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J. Pomares, I. Sánchez, F. Torres
54. 3825_Revisión de la renovación de la acreditación de la Titulación en el Grado en Biología de la 
FC. de la UA. Reflexiones sobre las valoraciones aportadas y creación de un Plan de mejora  640
Mª Ángeles Alonso Vargas; María José Bonete Pérez; Santiago Bordera Sanjuán; Julia Esclapez Espliego; 
José Luis Girela López; Aitor Forcada Almarcha; Carlos Martín Cantarino; Isidro Pastor Beviá; Paloma 
Salinas Berna
55. 3827_Análisis DAFO y nuevas directrices de la movilidad de estudiantes en el Grado en Arqui-
tectura Técnica  654
Mª D. Andújar Montoya; J.C. Pérez Sánchez; F. ;  Céspedes López;  R. T. Mora García; B. Piedecausa García; 
J.C. Pomares Torres; P. J. Juan Gutiérrez; J.A. Huesca Tortosa; J. García Rodríguez
56. 3832_Retos del área de Urbanística y Ordenación del Territorio en la docencia en el Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura: las Escuelas de Madrid y Alicante  669
A. Nolasco Cirugeda, P. Martí Ciriquián, J. Ruíz Sánchez, L Serrano Estrada, M. Juan Prats, N. Moltó Al-
mendros
57.3834_Diseño de un sistema de autoevaluación de la calidad docente aplicado al Máster Universi-
tario en Automática y Robótica  681
A. Márquez; C. M. Mateo; D. Mira; C. Neipp; J. Pérez; M. Pérez; S. T. Puente; F. Torres; A. Úbeda
58. 3835_Propuestas de incentivación y mejora del funcionamiento de los grupos de alto rendimiento 
en la titulación de Derecho  695
Ribera Blanes; Bustos Moreno; Evangelio LLorca; Murtula Lafuente; Guilabert Vidal; Cabedo Serna. 
59. 3837_MBA UA: Máster en Administracion y Dirección de Empresas  710
V. Sabater Sempere; E. Claver Cortés; F. García Lillo; B. Marco Lajara; P. Seva Larrosa; M. Úbeda García; 
P. Zaragoza Sáez; A. Castaño Poveda 
60. 3841_Red de coordinación y seguimiento del Máster en Gestión Sostenible y Tecnologías del 
Agua  726
N. Boluda Botella; S. Martínez Moya; C. Cotillas Lucas; N. Gonzálvez Durán; D. Prats Rico; C. Sánchez 
Sánchez; A. Molina Gimenez; J. Melgarejo Moreno; J.M. Andreu Rodes
61. 3846_Docencia bilingüe en asignaturas del área de química orgánica: consideraciones sobre el 
posible efecto en el proceso de evaluación continua  737
M. Albert-Soriano; X. Marset; P. Trillo; A. Baeza; D. Alonso; R. Chinchilla; C. Gómez; G. Guillena; D. J. 
Ramón; I. M. Pastor
62. 3855_Los valores en el currículo de la Educación Física: Identificación y reflexión en la forma-
ción inicial de los estudiantes de los grados de CAFD y de Educación Primaria  742
Lilyan Vega Ramírez; Mª Alejandra Ávalos Ramos; Albert Ferriz Valero; Salvador García Martínez ; Federico 
Carreres Ponsoda
63. 3859_Seguimiento de la implantación de segundo curso del grado en Tecnologías de la Informa-
ción para la Salud  747
D. Ruiz Fernández; M.A. Castro López; Albaladejo Blazquez, J.D. Ballester Berman, S.T. Puente Méndez
M. Lillo Crespo, M.T. Roma Ferri, M.F. Vizcaya Moreno; R.I. Álvarez Sánchez, M.I. Alfonso Galipienso; S. 
Soriano Úbeda; M.P. Moreda Pozo; M.V. Gómez Vicente
64. 3864_ERINTTRA II: El error en interpretación y traducción.   762
Miguel Tolosa Igualada (Coord.); Irene Carratalá Puertas; Paola Carrión González; Daniel Gallego Hernán-
dez; Iván Martínez Blasco; Patrick Martinez; Paola Masseau; Pedro Mogorrón Huerta; Mª Lucía Navarro 
Brotons 
65. 3867_Análisis de la dedicación al TFG/TFM en titulaciones reguladas con atribuciones profesio-
nales de Ingeniería de Telecomunicación  777
E. Gimeno Nieves; M. L. Álvarez López; S. Bleda Pérez ; J. J Galiana Merino; S. Gallego Rico ; M. L. López 
Lon; S. Marini; J. Martínez Monteagudo; C. Pascual Villalobos
66. 3872_Diseño de un módulo docente para experimentación en procesos sedimentarios y biosedi-
mentarios costeros: desde la dinámica actual hasta el registro estratigráfico  805
Fernando Pérez Valera; Hugo Corbí Sevilla; Ignacio Fierro Bandera; Alice Giannetti; Miguel Rodríguez Pé-
rez; Jesús Miguel Soria Mingorance 
67. 3873_Coordinación de actuaciones de mejora en el Grado en Ingeniería Civil  818
F. Javier Baeza de los Santos; Luis Aragonés Pomares; Luis Bañón Blázquez; F. de Borja Varona Moya; Juan 
Carlos Pomares Torres; Antonio Tenza Abril; Isabel López Úbeda
68. 3877_Docencia basada en el caso en la asignatura de Derecho de Familia y Derecho de la Segu-
ridad Social en la titulación de Trabajo Social   823
F. Ballester Laguna; J. Alemañ Cano; J. Barceló Domenech; J.R. Rivera Sánchez; N. Sirvent Hernández
69. 3882_Didáctica de la Lengua Inglesa en Educación Primaria. Programa de Redes de Investiga-
ción en Docencia Universitaria  835
Copelia Mateo Guillén; Julián López Medina; Carlos Navas Castillo; Manuel Sánchez Quero; María José 
Rodero Gómez
70. 3886_Estudio interuniversitario de las dificultades del alumnado y del profesorado en la realiza-
ción de los trabajos de fin de grado  846
Arrabal Platero, Paloma; Basterra Hernandez, Miguel; Castro Liñares, David;  Fuentes Loureiro, María Án-
geles; Gimeno Beviá, Jordi; Gimeno Bevia, Jose Vicente; Gutierrez Perez, Elena ; Martínez Pérez, Miriam; 
Rabasa Martinez, Ignacio; Rodríguez López, Silvia
71. 3889_Coordinación de Asignaturas Obligatorias del primer curso en el Máster en Ingeniería Quí-
mica   853
María José Fernández Torres; Rafael Font Montesinos; Antonio Jesús Antón Baeza; Vicente Gomis Yagës; 
Amparo Gómez Siurana; Manuel Pérez Polo; José Antonio Caballero Suárez; Juan Antonio Conesa Ferrer; 
Alicia Font Escamilla; Adoración Carratalá Giménez; Rubén Ruiz-Femenia; Paloma Carbonell Hermida
72. 3890_Diseño e implementación de estrategias de evaluación en los deportes individuales del Gra-
do de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte  869
M. A. Ávalos Ramos; L.  Vega Ramírez; P. Zarco Pleguezuelos; J. E. Blasco Mira; C. Manchado López
73. 3892_Coordinación y seguimiento de instrumentos de evaluación continua en curso 1 en Grado 
de Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomuciación en EPS  875
David I. Méndez; Encarnación Gimeno, Mariela L. Álvarez, Josep D. Ballester,  Augusto Beléndez, Miguel 
Lloret, Tomás Martínez; Francisco A. Pujol, Juan M. Sáez, Jesús Selva
74. 3893_Evaluación de la satisfacción de los tutores clínicos del Practicum del Grado en Enfermería 
de la Universidad de Alicante    889
Juana Perpiñá-Galvañ; Antonio Peña-Rodríguez; María Josefa Cabañero-Martínez; Manuela Domingo-Po-
zo; Carmen Perpiñá-Galvañ; Luis Llor-Gutiérrez; Juan Clement-Imbernon; Angela Sanjuán-Quiles; Esme-
ralda Álvarez-Argueta; Eva María Gabaldón-Bravo 
75. 3894_Didáctica de la Lengua y la Literatura Castellana en el grado de Maestro en Educación In-
fantil. Innovación, investigación y uso de las TAC  902
J. Rovira-Collado; R.F. Llorens García; N. Contreras-De la Llave; A. Martín Martín, S. Fernández Tarí; N. 
López Pérez; J.L. Medina Gracia; P. Madrid Moctezuma; P. Mendiola Oñate; C. P. Romero Casanova, A.M. 
Draghia; A. San Román Carmona
76. 3895_Plan de mejora y seguimiento del Grado de Ciencias del Mar 16-17  908
C. Valle Pérez, H. Corbí Sevila, A. S. Forcada Almarcha, S. Molina Palacios, M.J. Moro Cuadrillero, I.M. 
Pastor Beviá, J. Raventós Bonvehi y J.L. Sánchez Lizaso
77. 3902_Coordinación y seguimiento de instrumentos de evaluación continua en 2º curso del Grado 
en Sonido e Imagen en Telecomunicación de la EPS  921
J. Francés Monllor; J. J Galiana Merino; E. Gimeno Nieves; A. Grediaga Olivo; J. J. López García; C. 
Neipp; J. A. Nescolarde Selva; C. Pascual Villalobos; J. M. López Sánchez; J. Ramis Soriano 
78. 3903_Acciones para mejorar las habilidades matemáticas básicas del alumnado de Biomecánica 
de la Actividad Física  939
Paula Benavidez Lozano; Juan Carlos Moreno Marín; Francisco Brocal Fernández; Alejandro Bas-Cerdá, 
Eva Calzado Estepa
79. 3910_Actualización de contenidos en las asignaturas de Aislamiento y Acondicionamiento Acús-
tico y Acústica de la titulación del Grado en Sonido en Imagen en Telecomunicación  954
E.M. Calzado Estepa; J. Francés Monllor; S. Bleda Pérez; A. Hidalgo Otamendi; D. Méndez Alcaraz; J. Vera 
Guarinos; M.S. Yebra Calleja; A. Hernández Prados; S. Heredia Avalos
80. 3912_Coordinación y seguimiento de instrumentos de evaluación continua en curso 3 en el Grado 
de Teleco de la EPS  965
Eva M. Calzado Estepa; Sergio Bleda Pérez; Encarnación Gimeno Nieve; Stephan Marini; Yolada Márquez 
Moreno; Tomás Martínez Marín; Javier Ortiz Zamora; Miguel Romá Romero
81. 3931_Coordinación y seguimiento de instrumentos de evaluación continua en curso 4 en Grado 
Teleco en EPS    977
Miguel Á. Sánchez Soriano; Encarnación Gimeno Nieves; Pilar Arques; Stephan Marini; Enrique Martín 
Gullón; Pedro A. Pernías Peco; Miguel Romá Romero
82. 3932_Implementación de una metodología adaptativa en el Máster Tecnología del Color para el 
sector de Automoción   991
E. Perales Romero; V. Viqueira Pérez; B. Micó Vicent; K. Huraibat; O. Gómez Lozano; 
83. 3945_Análisis y evaluación de potenciales carencias de la asignatura prácticas externas en los 
grados adscritos a la facultad de derecho   1004
Moya Ballester; Femenia Lopez; Lasa Lopez; Lopez-Tarruella Martinez; Martinez Giner; Montoya Medina; 
Ortiz Garcia; Quiles Coves; Ramos Maestre; Sanchez Moraleda Vilches
84. 3951_Red para el estudio de elección de asignaturas de especialización del grado en ingeniería 
informática relacionada con la gestión de procesos de negocio  1015
V. Gilart Iglesias; D. Ruiz Fernández; A. Soriano Paya; A. Sirvent Llamas; J. Selva Soler; J.J. López García; 
E. Colomina Climent
85. 3952_Evaluación de entornos de red realistas para la realización de prácticas de redes de compu-
tadores    1029
Francisco José Mora Gimeno; Juan Antonio Gil Martínez-Abarca; Virgilio Gilart Iglesias; Diego Marcos 
Jorquera y Juan José Zubizarreta Ugalde
86. 3953_Red para el diseño de horarios a través de las TIC de la Escuela Politécnica Superior de la 
Universidad de Alicante  1045
D. Marcos Jorquera, V. Gilart Iglesias, J.A. Gil Martínez-Abarca, C. García Quintana, J.A. Montoyo Guijarro, 
R. Martín de Lamo, L. Aragones Pomares
87. 3956_Implantación del sistema inteligente de gestión de grupos de matriculación de la Escuela 
Politécnica Superior de la Universidad De Alicante   1057
V. Gilart Iglesias; J.A. Montoyo Guijarro; J.A. Gil Martínez-Abarca; A.A. Tolosa González; N. Cobo Furio; L. 
Aragones Pomares; M.D. Andujar Montoya 
88. 3957_Las nuevas tecnologías en la enseñanza del derecho procesal   1070
C. Durán Silva; B. Rizo Gómez; I. Velayos Martínez; V. Ochoa Monzó; C. Cuadrado Salinas; M. Fernández 
López; V. López Yagües
89. 3959_Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: asignaturas del cuarto 
curso  1084
M.F. Céspedes-López; R.T. Mora-García; J.C. Pérez-Sánchez; V.R Pérez-Sánchez; P.J. Juan-Gutiérrez; J.C. 
Pomares-Torres; J.A. Huesca-Tortosa; B. Piedecausa-García; M.D. Andújar-Montoya; A. Aldave-Erro; E. 
Maestre-García; M. Adelfio
90. 3961_Didaclinguas  1096
Antonio Díez Mediavilla; Vicente Clemente Egio; Luis Felipe Güemes Suáserez; María Fernández López; 
Abel Villaverde Pérez; María Teresa del Olmo Ibáñez;  María Molina Molina; José Antonio Perelló Palomar; 
Myriam Cherro Samper; Raúl Gutiérrez Fresneda. 
91. 3962_Máster Comincrea*: Acciones de mejora en coordinación docente e innovación educativa 
  1102
Gauchi, J.; Quiles-Soler, Mª.C.; Alemany-Martínez, D. E.; Sánchez-Olmos, C.; Pallarés-Maiques, Mª. J.; Llo-
pis-Ripoll, C.; Rosser-Limiñana, A.
92. 3969_Actividades de coordinación del Grado de Arquitectura Técnica: Asignatura de Tercer 
Curso  1109
José Antonio, Huesca Tortosa ; Encarnación, García González; Lucia, Blanco Bartolomé, Vicente Raúl, Pérez 
Sánchez; Raúl Hugo, Prado Govea; Joaquín Antonio, López Davó; Francisco José, Aganzo Lisón; Pablo Je-
remías, Juan Gutiérrez; Juan Carlos, Pomares Torres; María Francisca, Céspedes López; Beatriz, Piedecausa 
García; María Dolores, Andújar Montoya; Raúl Tomás, Mora García; Juan Carlos, Pérez Sánchez
MODALITAT 2 . Xarxes de grups de col·laboració en investigació/ MODALIDAD 2. Redes de grupos de colaboración en 
investigación                                                                                                                                                                                      1126
93. 3661_Tecnología y desarrollo sostenible 1127
M. Romá Romero; T. Martínez Marín; J. D. Ballester Berman; J. M. López Sánchez; E. Martín Gullón; J. 
Selva Vera; Y. Márquez Moreno; F. Vicente Guijalba
94. 3662_Determinació de l’acceleració de la gravetat i la velocitat del so en l’aire utilitzant senyals 
d’àudio 1140
Balbuena Valenzuela, Juan Pablo; Garcés Vernier, Inti; Garcia-Abril, Marina; Dednam, Wynand; Esteve 
Guilabert, Vicent; Ávila, Ángel; Martínez Asencio, Jesús; Muñoz-Mármol, Rafael; Olivera Esteve, 
Bernat, Garcia-Molina, Rafael; Abril, Isabel
95. 3664_Actitudes del estudiante universitario ante la ortografía de los anglicismos 1155
J. A. Sánchez Fajardo; P. Stoll Dougall; F. Rodríguez González; J. Sánchez Marti; A. Lillo Buades 
96. 3668_Diseño de actividades cooperativas enmarcadas en la educación para la paz 1160
M. Martínez Lirola; E. Llorens Simón; A. Lledó Ramón; M. Aroca Belmonte; H. Li; G. Esteban de la Rosa; E. 
Hidalgo Tenorio
97. 3671_Desarrollo de material docente para las asignaturas asociadas a la ingeniería portuaria, ma-
rítima y costera 1170
I. López Úbeda; L. Bañón Blazquez; J. Antón Sempere; L. Aragonés Pomares; M.A. Jordá Guijarro; S. García 
Hernández; A.M. Vico Segarra; J.I. Pagán Conesa; J. Sánchez Mancebo
98. 3682_Aplicación del modelo pedagógico Flipped Classroom como experiencia transversal en las 
distintas etapas educativas: un estudio de caso  1181
Basilio Pueo Ortega; Jose Antonio Carbonell Martínez; Federico Carreres Ponsoda, Alberto Férriz Valero, 
Salvador García Martínez; Jose Manuel Jiménez Olmedo; Alfonso Penichet Tomás; Sergio Sebastiá Amat
99. 3689_Factores que influyen en la calidad del grado de ADE: visión del alumnado 1186
Mónica Espinosa Blasco; Pascual Garrido Miralles; Raúl Iñiguez Sánchez; Cristina Martínez Sola; Francisco 
Poveda Fuentes; Sonia Sanabria García 
100. 3692_Las asignaturas de Álgebra Lineal y Geometría Lineal en los Grados en Matemáticas y 
Física de la Universidad de Alicante 1200
Alonso González, C., Climent Coloma, J. J., Fajardo Gómez, M.D., Rodríguez Álvarez, M., Soler Escrivà, X.1 
101. 3696_Red para el estudio e implementación de actividades de evaluación formativa en asignatu-
ras de ciencias de la salud 1213
P. Lax Zapata1; J.A. Formigós Bolea; O. Kutsyr; L. Fernández Sánchez; A. Noailles Gil; I. Ortuño Lizarán; N. 
Cuenca Navarro; V. Maneu Flores
102. 3697_Participación del colectivo de PDI de la Facultad de Ciencias en programas de movilidad 
 1224
Rosa María Martínez-Espinosa, Guillermo Grindlay Lledó, María Dolores Molina Vila, Lidia Juárez Martínez, 
María Teresa Caballero, Luis Gras
103. 3700_El alumnado universitario ante el lenguaje femenino en inglés en el teatro del s. XXI es-
crito por mujeres 1233
M. Isabel Balteiro Fernández; Inmaculada Agulló Benito; Miguel Ángel Campos Pardillos; Antonia Lledó 
Ramón; Eva Llorens Simón; Iryna Mykytka; Remedios Perni Llorente; Sara Prieto García-Cañedo; José 
Antonio Sánchez Fajardo; John Douglas Sanderson Pastor  
104. 3701_Investigación en el uso del aprendizaje colaborativo para la adquisición de competencias 
básicas. El caso Erasmus+ EUROBOTIQUE 1247
Mª Mercedes Pujol López; Francisco A.Pujol López; Fidel Aznar Gregori; Pilar Arques Corrales; Javier 
Botana Gómez; Antonio Jimeno Morenilla; Rosario Orozco Beltrán; José A. Poves Espí; Mar Pujol  López; 
Mª José Pujol López; Ramón Rizo Aldeguer; Ana Rizo Gómez; Carlos Rizo Maestre; Mireia Sempere Tortosa
105. 3705_Diseño de nuevas experiencias docentes con objeto de fomentar el aprendizaje autónomo
 1251
V. Maneu Flores; D. López Rodríguez; M.C. García Cabanes; M.A. Compañy Sirvent; J.A. Formigós Bolea
106. 3706_Diseño de herramientas de evaluación de los conocimientos y competencias adquiridas en 
aquellas asignaturas de carácter eminentemente práctico. 1262
M.I. Vigo Aguiar; M. C. Martínez Belda; M. D. Sempere Beneyto; T. Baenas Tormo; S. Belda Palazón; J.M. 
Ferrándiz Leal; M. Trottini
107. 3707_Inclusión de la perspectiva de género en las asignaturas de didáctica 1275
Rocío Diez Ros; Santiago Ponsoda López de Atalaya; Bárbara María Aguilar Hernández; Marcos Jesús 
Iglesias Martínez; Inés Lozano Cabezas;  Juan Ramón Moreno Vera; María Isabel Vera Muñoz; Isabel María 
Gómez Trigueros; Virgilio Francisco Candela Sevila; María del Olmo Ibáñez
108. 3713_Análisis de Metodologías Docentes aplicadas a la Cartografía Geológica: hacia un apren-
dizaje más reflexivo y autónomo 1280
Manuel Martín Martín; Iván Martín Rojas; Francisco Javier Alcalá García; Pedro Alfaro García; Julia Castro 
Sabio; José Enrique Tent Manclús
109. 3715_“Flipping the literature classroom”: Proyecto de clase invertida para la enseñanza de la 
literatura norteamericana”   1286
Sara Prieto García-Cañedo; Laura Torres Zúñiga; Remedios Perni Llorente; Mª Teresa Gómez Reus; Lourdes 
López Ropero; Mª Salud Marco Melgarejo; Mª Teresa Martínez Quiles. 
110. 3725_Constitución y migraciones internacionales. Investigación y docencia desde la perspectiva 
del constitucionalismo crítico  1297
N. Garay Montañez; A. Alarcón Peña; E. Alvites Alvites; J. Asensi Sabater;  J. Chofre Sirvent; M. Esquembre; 
A. García Ortiz; J. Gil Sánchez, A. Lasa López; M. Monllor Pastor; E. Ramón Cabrerizo; J. Torres Ávila; M. 
Zaragoza Martí.
111. 3726_Practicum de nutrición clínica en el Grado de NHD: seguimiento y comparación de la 
calidad. 1309
Aurora Isabel Norte Navarro; José Miguel Martínez Sanz; Isabel Sospedra López; Ana Gutierrez Hervás, 
Gemma Tendero Ozores; José Antonio Hurtado Sánchez. 
112. 3729_Materiales docentes innovadores para la enseñanza de la Psicología del Desarrollo a través 
de una perspectiva constructivista 1319
B. Delgado, I. J. Navarro, V. Valdés, V. Sánchez, D. Aparisi, N. Gomis, A. Navarro, M. M. Cubí, M. B. 
Santamaría, A. Antón, y M. C. Martínez-Monteagudo
113. 3730_Análisis de las dificultades asociadas al desarrollo del trabajo en equipo en entornos de 
aprendizaje colaborativos 1330
M.L. Pertegal Felices; R. Molina Carmona; C.J. Villagrá Arnedo; A. Jimeno Morenilla; C. Guillem Aldave
114. 3733_Innovación educativa en las materias de filosofía del Grado en Humanidades 1334
Elena Nájera Pérez; Isaac Aineto Cobo; Rosa Arnau Beltrán; Nuria Artiaga Gran; Antonio de Murcia Conesa; 
Jesús Díaz Martínez-Falero; Estela Pujalte Galipienso; Jorge Pulla González
115. 3738_Implementación de estrategias basadas en instrumentos y aplicaciones para la mejora del 
aprendizaje en asignaturas de ciencias e ingeniería. Detección de debilidades y fortalezas  1349
S. Molina Palacios; J.J. Galiana Merino; I. Gómez Doménech; J.A. Reyes Labarta; J.L. Soler Llorens; J.E. 
Tent Manclús 
116. 3742_“Si no me obligas no lo hago”: La responsabilidad del estudiante en el proceso de apren-
dizaje  1361
R. Sellers Rubio; A.B. Casado Díaz; M. García Damas; E. Plaza Díaz; J. Tormo Domínguez
117. 3744_Las prácticas en la formación de docentes de magisterio y educación secundaria 1373
José Daniel Álvarez Teruel, Ignacio Bonel Torres, José Francés Herrera, Salvador Grau Compan, Lourdes 
Latorre Juan, Alfred Moncho Pellicer, José Miguel Pareja Salinas, Neus Pellín Buades, María Luisa Pertegal 
Felices, Francisco Javier Ramírez Riquelme, Alicia Sabroso Cetina, Esteban Santana Cascales, Rafael 
Santana Cascales, María Teresa Tortosa Ybáñez, Ana María Vega Morales
118. 3745_Grups d’Alt Rendiment Acadèmic Internacional de Doctorat [GARAID] / Grupos de Alto 
Rendimiento Académico Internacional de Doctorado [GARAID] / High Academic Achievement In-
ternational Doctoral Groups [HAAIDG] 1389
V. Martines; J. M. Antolí Martínez; J.V. Cabezuelo; F. Franco-Sánchez; J.V. Garcia Sebastià; R. Lillo Sedano; 
C. Martínez Martínez; J. F. Mesa Sanz; B. Montoya Abat; J. Pons Conca; E. Sánchez López
119. 3746_OBL II_2017 1401
N. Grané Teruel; M. Ramos Santonja; M.C. Garrigos Selva; L. Vidal Martinez; R. Sánchez Romero; N. Burgos 
Bolufer; S. De Gea Serna; Y. Flores Fernández; A.C. Mellinas Ciller; C.J. Pelegrín Perete; D. Ruiz Martínez; 
D. Torregrosa Carretero; V. Torregrosa Rivero; I. Pastor Sánchez; J. Rubio Quereda
120. 3747_AGEQI (Experimentación en Química Inorgánica verde y accesible) 1406
Rosa Torregrosa Maciá; Miguel Molina Sabio; Mª Ángeles Lillo Ródenas; Joaquín Silvestre Albero; Ángel 
Berenguer Murcia; Isidro Martínez Mira; Eduardo Vilaplana Ortego; Olga Cornejo Navarro; Domingo 
Martínez Maciá; José María Fernández Gil; Francisco Martínez Ferreras
121. 3755_Organización de Empresas  1411
J.J. Tarí Guilló; S. de Juana Espinosa; J.A. Fernández Sánchez; V. Sabater Sempere; J. Valdés Conca; M. 
García Fernández; Carolina Rubio Muñoz
122. 3757_Desarrollo del aprendizaje activo mediante problemas en bioquímica  1416
Frutos C. Marhuenda Egea; Julia Esclapez Espliego; Pedro Bonete Ferrández; Vanesa Bautista Saiz; Juan 
Antonio Hernández Alarcón
123. 3761_Red de estudio de competencias en salud pública en el Grado de Enfermería  1428
MC. Davó Blanes; C. Vives Cases; E. Ronda Pérez; R. Ortiz Moncada; D. Gil; V. Clemente Gómez
124. 3762_Las prácticas docentes como herramienta para la formación de investigadores en Ciencias 
del Mar (Versión 3.0) 1446
Fernández Torquemada, Yolanda; del Pilar Ruso, Yoana; Bayle Sempere, Just; Giménez Casalduero, 
Francisca; de la Ossa Carretero, Jose Antonio; González Correa, Jose Miguel
125. 3767_Las sinergías entre la sistemática del Título I de la Constitución Española y la Carta de 
Derechos Fundamentales de la Unión Europea 1457
Ainhoa. Lasa López; José. Asensi. Sabater; José F. Chofre Sirvent; María del Mar. Esquembre Valdés; Nilda 
Margot. Garay Montañez; Alicia Silvia. Jerez Cedron; Tanit. Rodriguez de Felipe; María Lourdes Sabater 
Amat; Ara. Tena Sánchez
126. 3768_Aplicación de una herramienta dinámica a través de un sistema de respuestas inteligentes 
a tiempo real  1469
E. García-González; M. A. López-Peral ; Mª D. Andújar-Montoya; A. García-Quismondo Cartes; R. Sánchez-
Valcárcel; E. Barba-Casanovas1, R.C. Orts-Más
127. 3769_Actividades de divulgación relacionadas con las matemáticas 1481
Dubon, E.; Molina Vila, M.D.; Mulero González, Julio; Segura Abad, Lorena; Sepulcre Martínez, J.M.
128. 3771_Adaptación de la cultura Lean en Trabajos Colaborativos   1492
Mª D. Andújar Montoya; E. García González; M. A. López Peral; R. Pérez Del Hoyo; J. A. López Davó; A. 
Jiménez Delgado; F. Madrid Izquierdo
129. 3774_RED interuniversitaria para el desarrollo de competencias emprendedoras en estudiantes 
del grado en Publicidad y RRPP. PRP-Emprende 2017 1505
Rosa María Torres Valdés; Carolina Lorenzo Álvarez; Alba Santa Soriano; Conchi Campillo-Alhama; Javier 
Castro Spila; Alba María Martínez-Sala; Sara Magallón Pendón; Maria Del Carmen Quiles Soler; Juan 
Monserrat Gauchi; Luís Sáez Giol
130. 3789_Los Fundamentos Químicos en la Ingeniería Civil desde la vertiente aplicada 1521
Emilio Manuel Zornoza Gómez; Isidro Sánchez Martín; Guillem de Vera Almenar; Pedro Garcés Terradillos; 
Eva María García Alcocel; Rosa María Navarro Martínez; Miguel Ángel Climent Llorca 
131. 3794_Elaboración de material docente para la formación de traductores e intérpretes 1537
Serrano Bertos, Elena; Franco Aixelá, Javier; Botella Tejera, Carla; Albaladejo Martínez, Juan Antonio
132. 3796_Estudio acerca de la utilización del Mindfulness como estrategia educativa para la mejora 
de los procesos cognitivos de autorregulación en los diferentes aprendizajes en el ámbito universitario 
 1549
González Gómez, Carlota; Priore, Américo Alejandro; González Armario, María Milagros; Llorens, Alba , 
Sánchez Bas, Montserrat; Gilar, Corbi, Raquel Yago Regidor, María Amparo; Navarro Soria, Ignasi, Gonzalvez 
Macia, Carolina, Vicent Juan, María; Ricardo Sanmartín López; García Muñoz, Daniel
133. 3799_Nuevas estrategias docentes del área de Urbanística y Ordenación del Territorio en los 
másteres universitarios de especialización  1565
P. Martí Ciriquián, J. Ruíz Sánchez, A. Nolasco Cirugeda, L Serrano Estrada, J. Quesada Polo, E. Mínguez 
Martínez, J.C. Sánchez Galiano
134. 3801_Metodologías docentes en Economía 1579
B. Fuster García; M. Sartarelli; J. Agulló Candela; A. Fuster Olivares; M.C. Tolosa Bailén; García Pastor, 
J.G.
135. 3802_Inteligencias múltiples, adquisición de competencias y satisfacción del alumnado  1594
Mari Carmen Martínez-Monteagudo; María Vicent Juan; Carolina Gonzálvez Maciá; Ricardo Sanmartín 
López; Beatriz Delgado Domenech
136. 3803_Red en Didáctica de las Matemáticas  1599
C. Fernández Verdú; M. Bernabeu Martínez; A. Buforn Lloret; M.L. Callejo de la Vega.; J.M. González Forte; 
P. Ivars Santacreu; S. Llinares Ciscar; F.J. Monje Parrilla; M. Moreno Moreno; P. Pérez Tyteca; G. Sánchez-
Matamoros García; G. Torregrosa Gironés; C. Zorrilla Victoria
137. 3805_Interactividad entre pymes de la Comunidad Valenciana y estudiantes para la adquisición 
de conocimientos prácticos relacionados con la Narrativa Audiovisual aplicada a la publicidad 1604
Vilaplana-Aparicio, María J.; Ortiz Díaz-Guerra, María J.; Vicedo Cores, Nuria; Llobell Pardo, Eva 
Concepción; Moya Montoya, José A. 
138. 3806_ La autoridad del profesor universitario de Teoría e Historia de la Educación desde la pers-
pectiva del alumnado. Diagnóstico de la situación                                                                          1621
Gladys Merma Molina; Salvador Peiró i Gregòri; José María Sola Reche; Diego Gavilán Martín; Ana Parodi 
Úbeda; Rosario Beresaluce Díez; Vicent Mas Estela
139. 3811_ Red investigación e innovación educativa en espiritualidad y cuidados de enfermería: La 
relación entre Personalidad y Espiritualidad en Estudiantes de Enfermería 1636
A. Reig-Ferrer, Mª. D. Fernández-Pascual, A. Mª Santos Ruiz, J. Cabrero-García, C. de la Cuesta-Benjumea, 
C. P. Arredondo-González, y C. Borrego-Honrubia
140. 3815_Valoración de técnicas de innovación docente por el alumnado y análisis del rendimiento 
académico 1648
Eva Ausó Monreal; José Víctor García Velasco; Mª Violeta Gómez Vicente; Emilio Gutiérrez Flores y Antonia 
Angulo Jérez
141. 3818_Nuevas Prácticas Docentes de Psicología Aplicada a Ciencias de la Salud 1654
A. M. Santos-Ruiz; M. D. Fernández-Pascual; A. Reig-Ferrer; C. Borrego-Honrubia; M. I. Peralta-Ramírez
142. 3819_Análisis del tiempo empleado por el alumnado en la realización de exámenes oficiales 1664
A. Riquelme Guill, J.L. Pastor Navarro, M. Cano González, R. Tomás Jover, J. Robles Azorín, M.B. Ferrer Crespo, 
M.A. Pardo Picazo, J. Valdés Abellán, M.D. Ruiz Navarro, P. Riquelme Moya1
143. 3821_Indicadores de calidad en función de las variables espacio, tiempo y materiales en contenidos 
de la asignatura organización del aula de Educación Infantil 0-3 y 3-6 años 1668
Carolina Gonzálvez; Asunción Lledó; Gonzalo Lorenzo; Mª Graciela Arráez; María Vicent; Ricardo Sanmartín; 
José Manuel Gacía-Fernández; Mª Carlota González
144. 3823_Investigación en el aprendizaje de Biología Celular e Histología 1673
García Irles M. Magdalena, Segovia Huertas, Yolanda, Gómez Torres M. José, Romero Rameta, Alejandro, 
Navarro Sempere Alicia, Huerta Retamal Natalia, Victory Fiol Noemí, Sáez Espinosa Paula; Velasco Ruiz Irene
145. 3826_Antropología educativa aplicada a las prácticas clínicas 1682
J. Siles-González; C.Solano-Ruiz; AL. Noreña-Peña; M. Salazar-Agulló; M.A. Fernández-Molina; M.I.Casabona-
Martínez; A.J. Garrido-Martínez; V.M. Conca-Pérez
146. 3829_Procedimientos de adaptación curricular en las prácticas de asignaturas del Área de Botánica 
(Grado en Biología): alumnado con discapacidad 1686
Crespo Villalba, Manuel B.; Alonso Vargas, Mª Ángeles; Martínez-Azorín, Mario; Moreno Compañ, Joaquín; 
Terrones Contreras, Alejandro; Villar García, José Luis1; Pérez Botella, Joan1
147. 3830_Desarrollo de un manual de prácticas por los alumnos de Inmunología General como material 
de estudio de referencia, y como fomento del trabajo colaborativo. 1697
JM Sempere Ortells; P Martínez Peinado; S Pascual García; FJ Navarro Blasco; C Martínez Cardona; RC 
Dinescu 
148. 3831_Prácticas de laboratorio para las asignaturas impartidas por el área de Ingeniería del Terreno. 
Elaboración de material docente  1709
J.L. Pastor; M. Cano; R. Tomás; A. Riquelme; P. Robles; E. Diaz; J.I. Pérez; V. Rodrigo
149. 3838 _Enseñanza problematizada sobre el tema de las propiedades de la materia en la formación de 
Maestros de Educación Primaria  1721
R. Limiñana Morcillo; A. Menargues Marcilla; S. Rosa Cintas; C. Nicolás Castelano; R. Colomer Barberá; I. 
Luján Feliu-Pascual; P. Quinto Medrano; F. Savall Alemany; J.A. García Lillo; J. Martínez Torregrosa
150. 3839_Gestión Medioambiental y Gestión de la Calidad 1733
J.J. Tarí Guilló; J.F. Molina Azorín; J. Pereira Moliner; M.D. López Gamero; E.M. Pertusa Ortega
151. 3843_Red Interuniversitaria para la revisión de metodologías de enseñanza de práctica dietética 
 1747
JM. Martínez Sanz; A. Norte Navarro; A. Fernández Núñez; I. Marques López; S. Menal Puey; I. Sospedra López
152. 3844_Viceversos: Recursos compartidos por Geografía, Sociología y Arquitectura  1765
Carrasco Hortal, José; Abellán Alarcón, Antonio; Cortés Samper, Carlos; Carratalá Puertas, Jose Liberto; Aledo 
Tur, Antonio José; Francés García, Francisco; Toledo García, Jorge; Morales Menárguez, Francesc, Vilella, 
153. 3847_Documentos docentes para el desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje de la 
cultura material 1788
P. Torregrosa Giménez; P. Camacho Rodríguez; L. Castillo Vizcaíno; G. García Atiénzar; F.J. Jover Maestre; A. 
J. Lorrio Alvarado; J. J. Mataix Albiñana; M. Pastor Quiles
154. 3848_Diseño y Aplicación de Metodologías de Aprendizaje Basado en Proyectos en Asignaturas de 
Fundamentos de Computadores para grupos de Alto Rendimiento Académico 1801
Sánchez Romero, José Luis1; Jimeno Morenilla, Antonio1; Mora Mora, Higinio1; Azorín López, Jorge1; Pujol 
López, Francisco1; García Rodríguez, José1; García García, Alberto1; Villena Martínez, Víctor1 
155. 3849_REDITS. Red interuniversitaria para la didáctica en Trabajo Social-  1811
C. Ramos Feijóo; M. Ariño Altuna; M. Dellavalle; J. Lorenzo García;M. Munuera-Gómez; M. Pascual-Fernandez; 
M. Pelluch Auladel; Soler-Javaloyes,P.
156. 3850_Nuevos modelos de enseñanza y aprendizaje aplicados al Derecho Internacional Público y al 
Derecho de la Unión Europea 1825
C. Soler García; J. Ferrer Lloret; E. Lalinde González; M. Requena Casanova; J. Urbaneja Cillán. 
157. 3851_Red “Universidad, género, docencia e igualdad” 1830
Mª J. Rodríguez Jaume; H. Provencio Garrigós; N. Albaladejo Blazquez; C. Arroyo Esteva; C. Bañón Caltrava; 
M.V. Clement Carbonell; N. Contreras de la Llave; M.D. De Juan Vigaray; R. Díez Ros; M.D. Fernández Pascual; 
J. I. Garrigós Monerris; V. González Huerta; M.J. González Río; D. Jareño Ruiz; M. Jiménez Delgado; D. La 
Parra Casado; J. R. Martínez Riera; G. Merma Molina; R. Mora Catalá; A. Muñoz González; M. M. Pastor Blas; 
R. Pérez del Hoyo; M. Requena Casanova; A. M. Rosser Limiñana; J. Rovira Collado; M. Sánchez San Segundo; 
A. Sanjuán Quiles; A. M. Santos Ruiz; G. Soler Quilez; S. Spairani Berrio; E. Villegas Castrillo; A. Zaragoza 
Martí; J. J. Zubcoff Vallejo; M. Zaragoza Martí
158. 3852_Estrategias para la igualdad en gestión deportiva 1841
Manchado López, C.; Caus Pertegaz, N.; Cejuela Anta, R.; Díez Ros, R.; Escandell Maestre, D.;Navarrete 
Navarro, M.; Rodríguez Sirvent, J. A.; Sellés Pérez, S.
159. 3862_Dirección Estratégica y Diseño Organizativo 1856
B. Marco-Lajara; E. Claver-Cortés; E. Manresa-Marhuenda; F. García-Lillo; H. Molina-Manchón; L. Rienda-
García; M. Úbeda-García; P.C. Zaragoza-Sáez;
160. 3865_Percepción de la violencia de género y necesidad de cambio cognitivo  1870
Mañas Viejo, Carmen; Molines Alcaraz, María; Martínez Sanz, Alicia; Esquembre Cerdá, Mar; Montesinos 
Sánchez, Nieves; García Fernández, José Manuel; Gilar Corbí, Raquel
161. 3868_PROTO-COL. Red interuniversitaria para la formación en protocolo, eventos y relaciones 
institucionales (2010-2017) 1881
C. Campillo Alhama; I. Ramos Soler; R. Torres Valdés; A. Tomás López; L. Herrero Ruiz; A. Martínez Sala; C. 
Benavent Vázquez; Estela Bernad Monferrer; César Fernández Fernández
162. 3870_Coordinación vertical de asignaturas de Ingeniería de Estructuras en la formación integral del 
estudiante de Grado en Ingeniería Civil y Máster en Ingeniería de Caminos. 1903
S. Ivorra, D. Bru, F.J. Baeza, F.B. Varona, E. Segovia, M.A. Crespo, J.M. Selles, R. Reynau,  V. Brotóns, E. Segovia, 
M. Navarro
163. 3871_Análisis de la metodología basada en escenarios reales de la asignatura de Visión Artificial y 
Robótica del grado de Ingeniería Informática y su influencia en la formación de investigadores en áreas 
relacionadas con IA. 1911
Sergio. Orts Escolano; Miguel. Cazorla Quevedo; Francisco. Gómez Donoso; Javier. Navarrete Sanchez; Diego. 
Viejo Hernando
164. 3874_La transparencia como cualidad de la arquitectura y como estructura en su representación 
gráfica: percepción, interpretación y representación. 1926
Pablo Juan Gutiérrez; Mercedes Carbonell Segarra; Justo Oliva Meyer; Jorge Domingo Gresa; Francisco García 
Jara; Carlos Martínez Ivars; Julio A. Lozano; Ramón Maestre López-Salazar 
165. 3876_Red de coordinación de las actividades prácticas de la asignatura de genética de primero de 
Grado en Biologia y Ciencias del Mar (II) 1932
Raquel Cantos Coll, Asunción Contreras de Vera, Rafael Maldonado Caro, Paloma Salinas Berná,  José Martín 
Nieto, Javier Espinosa Manzano, Víctor Barberá Juan, Trinidad Mata Balaguer, José Ignacio Labella Sanfrutos 
y Antonio Llop Estévez. 
166. 3881_RED-CAAD. La perspectiva de las comunidades de aprendizaje en el diseño de la acción 
didáctica  1938
Inés Lozano Cabezas; Marcos Jesús Iglesias Martínez;  Alexandra Antón Ros; Lidia Blanco Reyes; María José 
Hernández Amorós; Antonio Vicente Giner Gomis; Ferrán Oltra Llin; Francisco Ramón Pastor Verdú; María 
Teresa Sellés Miró; Santiago Soriano Catalá; María Encarnación Urrea Solano 
167. 3883_Coordinación y seguimiento de la docencia en seguridad de la información 1945
R. I. Álvarez Sánchez; F. Ferrández Agulló; F. M. Martínez Pérez; S. Orts Escolano; J. Sánchez Albertos; A. 
Zamora Gómez; 
168. 3884_Desarrollo y evaluación de habilidades y competencias en el ámbito de los estudios superiores 
en Ciencias Experimentales. La inclusión del inglés como medio de instrucción 1959
Irene Barceló Gisbert; Noemi Linares Pérez; Elena Serrano Torregrosa; Erika de Oliveira Jardim; Teresa Lana 
Villarreal; Pedro Bonete Fernández
169. 3891_RIDAS. Red de investigación docente en antropología sociocultural 1964
P. Espeso-Molinero; P. Almarcha Martínez; T. Egio Rives; M. T. Riquelme-Quiñonero; M.J. Pastor-Alfonso
170. 3898_INTERMAT VI (red de investigación INTERdisciplinar en MATeriales) 1978
G. Casanova Pastor, T. Parra Santos, M.S. Sánchez Adsuar, M.J. Caturla Terol, E. Louis Cereceda, L.P. Maiorano 
Lauría, J.M. Molina Jordá
171. 3900_Medidas de atención a la diversidad funcional en la universidad: Orientaciones y Propuestas
 1982
Gonzalo Lorenzo Lledó; Asunción Lledó Carreres; Graciela Arráez Vera; Alejandro Lorenzo Lledó; Rosabel Roig-
Vila; Carolina Gonzálvez Maciá; Marcos Gómez Puerta; Mª José Bueno Vargas; Mª Ángeles Valero Peñataro; 
Antonio García Teruel
172. 3905_Elaboración de materiales didácticos para fomentar el aprendizaje autónomo en trabajos 
de investigación en Química Analítica 1988
Ramos Santonja, Marina; Beltrán Sanahuja, Ana; Burgos Bolufer, Nuria; Valdés García, Arantzazu; Mellinas 
Ciller, Ana Cristina; Solaberrieta, Ignacio; Pelegrín Perete, Carlos Javier; Jiménez Migallón, Alfonso; 
Garrigós Selva, María del Carmen
173. 3906_La mención de Música en Magisterio de Primaria 1993
José María Esteve Faubel; Miguel Ángel Molina Valero; María Teresa Botella Quirant; Úrsula Faya Alonso; 
Rosa Pilar Esteve Faubel 
174. 3911_Hacia un libro de texto sin contenidos teóricos (II)  2006
JA. Formigós Bolea; ML. Kennedy; WC. Santos; F. Torrico Medina; A. Giménez Caballero; MA. Campuzano-
Bublitz; PI. Mitre; V. Dubová; MM. Palmero Cabezas
175. 3920_Actividades docentes interuniversitarias en Ciencias del Mar: prácticas interdisciplinarias 
en el dominio atlántico 2010
H. Corbí Sevila; M.F. Giménez Casalduero; A. A. Ramos Esplá; M. Terradas Fernández; y C. Valle Pérez
176. 3922_Políticas públicas inteligentes: economías civil y circular 2025
Mercedes Ortiz García; Verónica Gómez Calvo; Adela Romero Tarín; María del Carmen Pastor Sempere; 
Nilda Margot Garay Montañez; Isabel Ballesteros Aparicio; Ignacio Bejerano Lloret; Yolanda Munguía 
Martín
177. 3923_INVES: Docencia en Iniciación a la Investigación en Biología 2033
Bonet Jornet; A. Sánchez Sánchez; J.L. Casas Martínez, E. de Juan Navarro; I. Garmendía López; J.L. Girela 
López; J. García Martínez; J.R. Guerrero Martínez, C. Lancis Sáez, R.D. Maldonado Caro; C.L. Pire Galiana; 
A. Valdecantos Dema.
178. 3924_Trabajos Fin de Grado vs. Sociedad: Nuevas estrategias para el acercamiento a las deman-
das de la sociedad de los TFG en el Grado de Química 2045
Sánchez Romero, Raquel; Cañabate López, Águeda; Carballo Marrero, Silvia; Díaz Gómez, Juan Pedro; 
Sánchez Rodríguez, Carlos; Villaseñor Milán, Ángeles Roxana; Todolí Torró, José Luis
179. 3925_Enseñanza-aprendizaje de lenguas, literaturas y culturas extranjeras, evaluación formativa 
y plataformas e-learning 2060
M.I. Corbí Sáez; M.A. Llorca Tonda; G. Galvañ Llorente, G. Gatto Guiraud, C. Mollá Muñoz; F. Ramos López.
180. 3929_Distintas visiones de la investigación y su papel en la sociedad: propuestas para mejorar 
la divulgación científica 2077
Casado-Coy, Nuria, Garcia-Martinez, F.O.; Terradas-Fernandez, Marc; Sanchez-Jerez, Pablo, Sanz-Lazaro, 
Carlos
181. 3930_Aplicación de  flipped teaching en las materias “transductores acústicos” y “vibroacústi-
ca”- 2081
J. Ramis-Soriano; J. Gonzalez Ruiz; V. Berenguer Lozano; P. Poveda Martinez; J. Carbajo San Martín; E.G. 
Segovia Eulogio
182. 3934_Combatiendo el aburrimiento en prácticas de laboratorio  2086
I. Sanjuán Moltó, M.A. Montiel López, N. Hernández Ibáñez, L. García Cruz, R.M. Arán Ais, D.M. Valero 
Valero, F.J. Vidal Iglesias, J. Solla Gullón, J. Iniesta Valcárcel
183. 3937_Teaching research of high academic achievement groups  2101
Rubio-Astorga, Itziar; Cordoba-Granados, Juan José; Casado-Coy, Nuria; Terradas-Fernandez, Marc; 
Sanchez-Jerez, Pablo; Sanz-Lazaro, Carlos
184. 3941_Prácticas interdisciplinares comparadas en docencia de ‘Literatura y cine’  2105
Tortosa, V.; Ríos Carratalá, J. A.; Sansano, B.; Espinós, X.; García Valero, B. E.; Marcillas, I.; Penalva, J. J.; 
Castelló, R. E.
185. 3943_Acercando la Química Verde a la vida cotidiana del alumnado. Desarrollo de nuevas he-
rramientas didácticas 2110
Erika de Oliveira Jardim, Elena Serrano Torregrosa, Irene Barceló, Noemi Linares, Ana Silvestre-Albero
186. 3944_Envejecimiento Activo.UA  2115
Manuel Fernández-Alcántara; Violeta Clement-Carbonell; Miriam Sánchez-San Segundo; Ana Zaragoza-
Martí; Javier Oltra-Cucarella; Agustín Caruana-Vañó; Josefa Rodríguez-Bravo; Mª del Pilar Sempere-
Ortells; Mª del Mar Torres-Ubago; Rosario Ferrer-Cascales
187. 3946_Buenas Prácticas docentes/discentes de motivación y participación del aprendizaje 2128
Mª Mercedes Rizo Baeza; Ana Gutiérrez Hervás; ModestaSalazar Agullo; Natalia Martínez Amorós; Ernesto 
Cortes Castell; F. Xavier Cortes
188. 3950_Formación práctica con especial valor a la innovación y a la libertad de maniobra 2135
Juan Antonio Gil Martínez-Abarca; Carlos Guillem Aldave; Adolfo Albaladejo Blázquez; Rafael Molina 
Carmona; Yamam Maldonado Mesas
189. 3954_La realización de investigaciones autobiográficas en la formación inicial democrática, 
intercultural y de género del profesorado 2149
María Jiménez Delgado; Diana Jareño Ruiz; Hugo García Andreu; Malena Fabregat Cabrera; Raúl Ruiz 
Callado; Brahim El Habib Draoui; José Abdón Palma Durán; Ana Miquel Abril
190. 3955_Relación entre las calificaciones en la evaluación continua y en el examen final y diferen-
cias de género[Relationship between midterm scores and final grades, and gender differences]  2153
Pedro Albarran; Judit Alonso; Marianna Battaglia; Roberto Di Paolo; Marcello Sartarelli
191. 3963_Red de evaluación del potencial en innovación docente del Personal Investigador (PI) en 
Ciencias Experimentales-II  2169
K. Toledo Guedes; V. Fernández González; L.M. Ferrero Vicente; C. Marco Méndez; N. Casado Coy; P. 
Sánchez Jerez 
192. 3965_El Aula de Prácticas de Criminología: análisis reconstructivo de la escena del crimen
 2182
Miriam Sánchez-San Segundo; Natalia Albaladejo-Blazquez; Fernando Rodes-Lloret; Mar Pastor-Bravo; 
José Manuel Muñoz-Quirós; Jesús Herranz-Bellido; Miguel Díez-Jorro; Laura Fátima Asensi-Pérez; Carmelo 
Hernandez-Campos; Javier Oltra-Cucarella
193. 3966_Aprendizaje integrado de idiomas en el aula. La perspectiva del alumnado de secundaria 
para promover la docencia universitaria en lengua extranjera. 2193
Linares, Noemi1; Serrano, Elena; Barceló, Irene; Sanz-Lázaro, Carlos; de Oliveira Jardim, Erika; Pérez-
Seguí, Regina; Martín, Juan Antonio
194. 3967_Learning Phonetics and Phonics to Teach 2198
Cristina Férriz Sánchez; Myriam Cherro Samper; Javier Fernández Molina; Beatriz Ortín Pérez; Jose Antonio 
Sánchez Fajardo; Manuel Sánchez Quero
195. 3968_Patrimonio histórico y cultural de las mujeres. Educación y difusión 2202
Verónica Mateo-Ripoll; Antonio Carrasco-Rodríguez; Inmaculada Fernández-Arrillaga; Mercedes Guijarro-
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Muñoz González, Antonio; Ruiz-Callado, Raúl; Pastor Sánchez, Israel
205. 3908_Proyectos Zero: activar la comunidad de prácticas para recibir a los nuevos alumnos de Arqui-
tectura activando vocaciones y ampliando y diversificando la profesión de Arquitecto. 2309
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S. Torrijo Boix; S.E. Maestre Pérez; M.S. Prats Moya; A. Pérez Rico; I. Martín Llaguno; L. Vidal Martínez; C. 
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Abad; E. Vázquez Cano; Villaplana, A.
224. 3743_Estudio del impacto del uso de dispositivos hardware portables sobre la motivación y las 
estrategias de aprendizaje en alumnos del Grado de Ingeniería Multimedia. 2504
M.L. Pertegal Felices; D. Marcos Jorquera; R. Gilar-Corbi; A. Jimeno Morenilla; J.L. Sánchez Romero
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Escagedo; María Paz Rodríguez; Núria Puigdevall Bafaluy; Alberto Regagliolo; Muryum Khan
232. 3804_Innovaciones en evaluación: Google Forms como herramienta de evaluación y retroali-
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Sentana Gadea; C. Caro Gallego; J. M. Fernández Gil5; M. J. Torregrosa Vélez6; M. Calvo Martínez7
242. 3888_Multilingüismo, Nuevas Tecnologías e inclusión: el uso de las app en un entorno coopera-
tivo con alumnado internacional 2685
José Ramón Belda-Medina, Marián Alesón-Carbonell, Eva Llorens Simón, Rosa María Martínez-Espinosa, 
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En esta memoria se describe de forma breve el proyecto realizado para la evaluación de la implantación transversal del 
itinerario de Creación y Entretenimiento digital del cuarto curso del Grado en Ingeniería Multimedia de la Escuela Poli-
técnica Superior, como continuación del planteamiento realizado en los proyectos anteriores de preparación, coordinación 
y seguimiento de las asignaturas del citado itinerario (identificadores 3013, 3133 y 3426). El proyecto ha tenido como 
objetivos principales la preparación y coordinación de las asignaturas para el desarrollo de la metodología de Aprendizaje 
Basado en Proyectos (ABP), la elaboración de las fichas de las asignaturas y el ajuste de recursos disponibles y labora-
torios. A partir de la experiencia adquirida en la planificación de cursos previos, se han elaborado las guías docentes de 
las asignaturas ajustando las del curso anterior. También se presentan los resultados obtenidos en la tercera experiencia 
llevada a cabo en este curso, expresados en el grado de satisfacción y las sugerencias y observaciones del alumnado y 
profesorado con la metodología ABP. Por último, se ha mantenido la página web informativa del itinerario creada el curso 
anterior, publicando noticias relacionadas y mejorando diversos aspectos.
Palabras clave: Ingeniería Multimedia, Creación y Entretenimiento digital, ABP, Evaluación
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1. INTRODUCCIÓN 
El Grado en Ingeniería Multimedia surge en el curso 2010/11 con el propósito de formar inge-
nieros/as capaces de dirigir proyectos relacionados con los sectores de la Creación y Entretenimiento 
digital y la Gestión de contenidos (Memoria Grado Ingeniería Multimedia, 2013). Por este motivo 
se creó con la idea de aplicar la metodología de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). El ABP de 
Multimedia se aplica en cuarto curso del Grado en Ingeniería Multimedia desde el curso 2013/14. Di-
cho curso se compone de dos itinerarios, Creación y Entretenimiento digital y Gestión de Contenidos, 
en los que se imparten siete asignaturas, dos obligatorias y cinco optativas de itinerario. 
La finalidad del ABP de Multimedia es que los estudiantes, organizados en equipos de trabajo, 
adquieran las competencias establecidas en el plan de estudios mediante el desarrollo de un proyecto 
común para todas las asignaturas, trabajando de forma muy cercana a como se hace en el mundo pro-
fesional. Para gestionar la labor de organizar y coordinar las siete asignaturas, en el curso 2013/14 se 
crearon dos proyectos de Redes ICE, uno para cada itinerario. 
Esta memoria describe el trabajo realizado en el proyecto de Red ICE correspondiente al 
itinerario de Creación y Entretenimiento digital en el curso 2016/17, como continuación del trabajo 
desarrollado en los proyectos anteriores (Llorens et al., 2015; Gallego et al., 2016a y 2016b)).
2. OBJETIVOS 
El objetivo principal de este proyecto en el curso 2016/17 ha sido la aplicación de la estrategia 
de mejora continua de la calidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje del ABP de Multimedia en el 
itinerario de Creación y Entretenimiento digital, continuando el trabajo desarrollado en los proyectos 
de los tres cursos precedentes.
Este objetivo general se puede concretar en los siguientes objetivos más específicos:
•	 Elaboración de las guías docentes de las asignaturas del itinerario.
•	 Coordinación y seguimiento general del ABP de Multimedia.
•	 Preparación y presentación de artículos/comunicaciones/talleres relacionados con la 
labor desarrollada en el proyecto en congresos/jornadas.
•	 Organización y participación en concursos relacionados con la temática del itinerario.
•	 Actualización constante de la página web del itinerario (https://eps.ua.es/es/ingenie-
ria-multimedia/videojuegos/inicio.html).
•	 Elaboración y realización de encuestas de satisfacción con la aplicación del ABP de 
Multimedia.
•	 Elaboración de materiales/recursos para la enseñanza/aprendizaje de las asignaturas 
del itinerario.
3. MÉTODO
3.1. Descripción del contexto y de los participantes
Las/los participantes en este proyecto docente son las/los coordinadoras/es y profesoras/es de 
las asignaturas del itinerario pertenecientes a tres departamentos: Ciencia de la Computación e Inte-
ligencia Artificial; Lenguajes y Sistemas Informáticos; y Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la 
Señal. Como puede apreciarse en la Tabla 1, en el itinerario objeto de la red se imparten 7 asignaturas, 
todas de 6 ECTS, con un total de 12 créditos obligatorios y 30 optativos.
Tabla 1. Asignaturas del itinerario Creación y Entretenimiento digital, del cuarto curso del Grado en Ingeniería Mul-
timedia, señalando el tipo de asignatura, el cuatrimestre en el que se cursa y sus créditos.
ASIGNATURAS TIPO Cuatrimestre 1 Cuatrimestre 2
Proyectos Multimedia Obligatoria 6
Técnicas Avanzadas de Gráficos Obligatoria 6
Videojuegos I Optativa 6
Técnicas para el Diseño Sonoro Optativa 6
Postproducción Digital Optativa 6
Realidad Virtual Optativa 6
Videojuegos II Optativa 6
3.2. Instrumentos y proceso
Para el cumplimiento los objetivos de la red en el curso 2016-17 se ha mantenido una comu-
nicación constante entre los componentes por varios mecanismos:
•	 Correo electrónico.
•	 Encuentros informales debidos a la cercanía en los despachos de muchos de los profesores 
pertenecientes a la red.
•	 Reuniones presenciales. Dichas reuniones se han celebrado en las fechas siguientes, junto con 
el objetivo principal de las mismas:
−	 8 de septiembre de 2016. Preparación del inicio del curso. 
−	 27 de enero de 2017. Evaluación del primer hito del curso. 
−	 4 de mayo de 2016. Evaluación de los hitos 2 y 3 del curso. 
−	 19 de junio de 2017. Evaluación del hito final del curso.
−	 19 de julio de 2017. Evaluación del hito extraordinario de julio.
−	 Finales de julio de 2017. Conclusiones finales del curso (Por celebrar).
4. RESULTADOS 
Los objetivos del proyecto se reflejan en los siguientes resultados consecuencia de la labor reali-
zada: la confección y análisis de las encuestas de satisfacción de la metodología ABP, la actualización 
de la página web del itinerario, la comunicación presentada a las XV Jornadas de Redes InnovaEstic 
2017 y la elaboración de las guías docentes de las asignaturas del curso 2017/18 a partir de la revisión 
de las del curso anterior.
Respecto a las encuestas de satisfacción, se han recogido y analizado los resultados de la va-
loración de los aspectos principales del ABP de Multimedia de 30 estudiantes del itinerario reflejados 
en una encuesta adaptada a la escala Likert para expresar el nivel de acuerdo/desacuerdo del 1 al 5. 
En general, el grado de satisfacción global con la metodología (mediana de 4) y con la mayoría de 
sus características (medianas de 4 y 5) ha sido muy bueno, aunque sigue habiendo aspectos a mejorar. 
En relación a la página web del itinerario (https://eps.ua.es/es/ingenieria-multimedia/video-
juegos/inicio.html) se ha realizado una actualización constante de todas las noticias relacionadas.
Con respecto a la comunicación presentada a las XV Jornadas de Redes InnovaEstic 2017, 
estaba relacionada con uno de los aspectos del ABP que ha sufrido diversos cambios en los diferentes 
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cursos, la herramienta de gestión del trabajo colaborativo para los equipos de trabajo y seguimiento 
por parte del profesorado. Fue aceptada y presentada el viernes 2 de junio dentro de las Jornadas. Ha 
sido publicada en el Libro de actas de las Jornadas (apartado 8) y está pendiente su publicación en el 
volumen correspondiente al ICE. Asimismo, en dichas Jornadas se impartió el taller “Gamificar una 
propuesta docente”, de hora y media de duración, por parte de los profesores Francisco J. Gallego 
Durán y Carlos J. Villagrá Arnedo.
En relación a las guías docentes de las asignaturas, tras una revisión de las actuales, se decidió 
no modificar los aspectos correspondientes al ABP que figuran incluidos para todas las asignaturas del 
itinerario. No obstante, algunas asignaturas han realizado algunos cambios referidos a la convocatoria 
de Julio. Las guías docentes provisionales para el curso 2017/18 pueden encontrarse en el siguiente 
enlace:  (http://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/planestudio/planestudiond.aspx?plan=C205&lengua=C#).
5. CONCLUSIONES
El objetivo principal de la continuidad en la aplicación de la estrategia de mejora continua de 
la calidad en la metodología ABP de Multimedia ha sido conseguido gracias al trabajo desarrollado 
por los componentes de la red. La consecución de este propósito principal ha sido llevada a cabo a 
través de un proceso en espiral que comenzó con la propuesta de objetivos más concretos a partir de 
los resultados conseguidos el curso anterior, la puesta en marcha de las actividades orientadas a con-
seguir dichos objetivos y la toma de medidas encaminadas a mejorar los resultados obtenidos, que 
resulta en una nueva propuesta de objetivos para el curso siguiente.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
En la tabla 2 se presenta el profesorado participante en la red 3663 junto con las tareas que han 
desarrollado durante el curso.
Tabla 2. Participantes en la red 3663 y tareas que desarrollan en la misma.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Carlos J. Villagrá Arnedo Coordinación general de la red, reparto de tareas entre los 
componentes, preparación de reuniones, mantenimiento de la 
web del itinerario, confección de las fichas de seguimiento 
bimensuales y elaboración de la memoria de la red 3663
Francisco J. Gallego Durán Participación en las reuniones presenciales, y preparación, 
asesoramiento y viaje con los estudiantes al concurso interna-
cional de videojuegos “Brains Eden 2017” y presentación del 
taller “Gamificar una propuesta docente” realizado en las XV 
Jornadas Redes ICE InnovaEstic 2017
Faraón Llorens Largo Participación en las reuniones presenciales y preparación 
de la comunicación 917554 para las XV Jornadas Redes ICE 
InnovaEstic 2017
Miguel Á. Lozano Ortega Participación en las reuniones presenciales y elaboración 
de la memoria de la red 3663
Rafael Molina Carmona Participación en las reuniones presenciales y preparación 
de la comunicación 917554 para las XV Jornadas Redes ICE 
InnovaEstic 2017
Francisco J. Mora Lizán Participación en las reuniones presenciales ejercitando la 
labor de secretario redactando las actas y resúmenes corres-
pondientes
Mireia L. Sempere Tortosa Participación en las reuniones presenciales y elaboración 
de la memoria de la red 3663
José M. Iñesta Quereda Participación en las reuniones presenciales, revisión de las 
guías docentes del curso 2016/17 y propuestas de cambio
Pedro J. Ponce de Léon Ama-
dor
Participación en las reuniones presenciales y revisión de 
las guías docentes del curso 2016/17 y propuestas de cambio
Gabriel J. García Gómez Participación en las reuniones presenciales, revisión de las 
encuestas de satisfacción del año anterior, elaboración de las 
correspondientes a este año y recopilación de sus resultados
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En el Grado en Nutrición Humana y Dietética (NHyD) de la Universidad de Alicante se instauró, para la asignatura 
trabajo fin de grado (TFG), un sistema de evaluación mediante rúbrica donde se recogen los aspectos evaluables y su 
peso en la puntuación global. Puesto que la asignatura TFG es una materia transversal de carácter multidisciplinar en la 
que están implicados diversos departamentos es importante conocer y evaluar la utilidad de la herramienta propuesta. El 
principal objetivo del presente trabajo es desarrollar un cuestionario que permita valorar el proceso de implementación 
de la herramienta de evaluación del TFG. La metodología utilizada es de tipo cualitativo, incluyendo búsquedas biblio-
gráficas sobre las herramientas actuales destinadas a la misma finalidad y con la participación de un grupo de expertos. 
El cuestionario está compuesto por 15 preguntas de diferente tipología y ha sido distribuido a todo el profesorado tutor 
utilizó la rúbrica de evaluación del TFG. La tasa de respuesta de los tutores de TFG ha sido del 49%. Destaca una valo-
ración general positiva de los indicadores evaluados, considerando la rúbrica una herramienta de evaluación útil o muy 
útil en el 89.5% de los casos. El instrumento presentado contribuirá a facilitar la homogeneidad en las calificaciones, con 
independencia del evaluador/a o el tipo de trabajo presentado.
Palabras clave: Valoración; Rubrica de Evaluación; Competencias; Trabajo Fin de Grado; Nutrición Humana y Dietética.
1. INTRODUCCIÓN 
Como consecuencia de la adaptación de los estudios universitarios españoles al Espacio Eu-
ropeo de Educación Superior (EEES) las titulaciones están formuladas a partir de las competencias 
profesionales. Este proceso conlleva diversos cambios en la estructura clásica del aprendizaje, entre 
ellos destaca la importante transformación que ha sufrido la evaluación como elemento curricular, 
consecuencia de diferentes procesos de reforma educativa. La evaluación de las competencias nece-
sarias para el ejercicio de una profesión ha cobrado gran importancia y por ello es necesario introducir 
nuevos sistemas de evaluación que mejoren los métodos tradicionales. Además, según establece el 
Artículo 12 del RD 1393/2007 en su apartado de directrices para el diseño de títulos de Graduado, 
las enseñanzas de Grado deben concluir con la elaboración y defensa de un Trabajo de Fin de Grado 
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(TFG). Dicho trabajo deberá realizarse en la fase final del plan de estudios y estar orientado a la eva-
luación de competencias asociadas al título. En el Grado en Nutrición Humana y Dietética (NHyD) de 
la Universidad de Alicante se instauró el curso pasado, para la asignatura trabajo fin de grado (TFG), 
un sistema de evaluación mediante rúbrica donde se recogen los aspectos evaluables y su peso en la 
puntuación global. Puesto que la asignatura TFG es una materia transversal de carácter multidiscipli-
nar en la que están implicados diversos departamentos es importante conocer y evaluar la utilidad de 
la herramienta propuesta. 
2. OBJETIVOS
El principal objetivo del presente trabajo es desarrollar un cuestionario que permita valorar 
el proceso de implementación de la herramienta de evaluación del TFG puesta en marcha durante el 
curso académico 2015/2016. Con esto se pretende conocer la opinión de los usuarios y sus valoracio-
nes para poder, en un futuro, implementar las mejoras necesarias que permitan conseguir un sistema 
de evaluación común y unificado para todos los departamentos y profesores participantes en la asig-
natura TFG.
3. MÉTODO 
Para la elaboración del cuestionario de valoración se ha contado con la participación de un 
grupo de profesores del Grado en NHyD, todos ellos tutores del TFG y conocedores de la herramien-
ta diseñada para la evaluación de dicha asignatura. Se han llevado a cabo reuniones periódicas con 
profesorado representante de los departamentos mayoritariamente implicados en la asignatura TFG.
La metodología utilizada es de tipo cualitativo, incluyendo búsquedas bibliográficas sobre las 
herramientas actuales destinadas a la misma finalidad, así como sus adaptaciones a los objetivos y 
competencias descritas en la ficha ANECA de la asignatura. Además de esto, también se recopiló la 
información presente en la literatura a cerca de otros estudios destinados a la valoración por parte de 
los usuarios de rúbricas de evaluación. Tras el análisis de la documentación encontrada se procedió al 
diseño del cuestionario de valoración. Para el desarrollo del trabajo se han utilizado varias platafor-
mas de elaboración de cuestionarios on-line y de tratamiento estadístico o de textos. El cuestionario 
se ha elaborado mediante la plataforma Google Drive de elaboración de cuestionarios on-line a través 
de Formularios de Google. 
El cuestionario elaborado está compuesto por 15 preguntas de diferente tipología, incluyendo 
preguntas cerradas con dos posibilidades de respuesta: Si y No; preguntas cerradas valoradas con una 
escalada de Likert del 0 al 5; y preguntas de respuesta abierta, que permitan recoger las valoraciones 
críticas no contempladas en las preguntas cerradas.
El cuestionario ha sido distribuido a todo el profesorado tutor o tribunal de la asignatura que, du-
rante el curso anterior, utilizó la rúbrica de evaluación del TFG.
4. RESULTADOS 
La tasa de respuesta de los tutores de TFG ha sido del 49%. Los resultados muestran en primer 
lugar, el consenso unánime en la validez de los elementos propuestos como elementos esenciales 
en la evaluación del TFG y en segundo lugar, destaca una valoración general positiva del resto de 
indicadores valorados. La mayor parte de los usuarios muestran un alto nivel de satisfacción con la 
rúbrica propuesta, considerándola una herramienta de evaluación útil o muy útil en el 89.5% de los 
casos. 
Las medias numéricas resultantes de la valoración individual de cada uno de los apartados 
fueron muy positivas, oscilando siempre entre 4 y 5 puntos. En relación a las preguntas de respuesta 
abierta, el 84.2% de los usuarios no consideran necesario añadir ningún otro elemento o indicador 
a la rúbrica de evaluación, sin embargo el resto de tutores propusieron modificaciones; el 5.3% de 
los encuestados propone un indicador complementario denominado “estado de la cuestión” a incluir 
en el apartado de Contenidos y el 10.6% de los usuarios echan en falta un último elemento donde el 
tutor pueda añadir comentarios u observaciones.
Las valoraciones cualitativas han mostrado que el aspecto relacionado con la rúbrica que 
ha recibido más sugerencias de modificación ha sido la posibilidad de añadir un apartado de ob-
servaciones para el tutor. Entre las respuestas a cerca de las propuestas de mejora de la rúbrica se 
encuentra también la posibilidad de añadir más detalle a cada indicador con el objetivo de orientar 
al alumnado (5.3%) o modificaciones menores en el reparto de puntuación (5.3%). 
5. CONCLUSIONES 
La rúbrica de evaluación del TFG del grado en NHyD cumple con el objetivo propuesto y ha 
sido valorada positivamente por los usuarios. El desarrollo de una herramienta de esas características 
contribuye a establecer un mecanismo de evaluación mucho más homogéneo y transparente, a la vez 
que facilita la tarea de todas las partes implicadas en el proceso evaluador.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sospedra, Isabel Coordinadora de la red. Búsqueda biblio-
gráfica, diseño de la encuesta, recogida y aná-
lisis de datos.
Elaboración de informes y comunicacio-
nes.
Gabaldón, Eva María Búsqueda bibliográfica, diseño de la en-
cuesta, recogida y análisis de datos.
García, Cristina Búsqueda bibliográfica, diseño de la en-
cuesta.
Hurtado, José Antonio Búsqueda bibliográfica, diseño de la en-
cuesta, recogida y análisis de datos.
Oliver, Antonio Diseño de la encuesta, recogida y análisis 
de datos.
Lax, Pedro Diseño de la encuesta, recogida y análisis 
de datos.
Prats, María Soledad Diseño de la encuesta, recogida y análisis 
de datos.
Santos, Ana María Diseño de la encuesta, recogida y análisis 
de datos.
Trescastro, Eva Diseño de la encuesta, recogida y análisis 
de datos.
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Albaladejo, Natalia Búsqueda bibliográfica, diseño de la en-
cuesta, recogida y análisis de datos. Elabora-
ción de informes.
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RESUMEN (ABSTRACT)
El objetivo de esta red de investigación se encuentra basado en el análisis de los resultados obtenidos en el Curso 
Académico 2016-17, en el que se engloba todas las asignaturas del Grado de Ingeniería Civil, de forma que se pueda 
proceder a la mejora de los procedimientos de trabajo del profesorado implicado en el desarrollo de las asignaturas de los 
cursos indicados, dentro del marco creado por la implantación del EEES. También este estudio se apoya en los resultados 
obtenidos en la Red “Evolución del alumnado del Grado en Ingeniería Civil” con el objeto de analizar los problemas de 
matriculación, así como el gran número de abandonos o cesados por no cumplir con los criterios de permanencia de la 
Universidad de Alicante. Para ello se han analizado las metodologías empleadas en las distintas asignaturas analizadas, los 
calendarios y plazos asignados a cada una de ellas, los procedimientos de evaluación y los resultados de los mismos, así 
como las tasas de abandono y cese. Al mismo tiempo, a partir de la comisión creada (en el curso 2015-16) para analizar la 
organización horizontal y transversal de las asignaturas, se han promocionado una serie de asignaturas complementarias 
y necesarias para la formación del Ingeniero Civil, como son el manejo de los Sistemas de Información Geográfica y 
AUTOCAD.
Palabras clave: Ingeniería Civil, resultados asignaturas, abandonos y ceses.
1. INTRODUCCIÓN
1.1. Planteamiento del problema
El Grado en Ingeniería Civil se puso en funcionamiento durante el curso 2010–2011 adaptado 
al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en la Universidad de Alicante, significó un 
profundo cambio en la educación universitaria tanto en las titulaciones como en los contenidos y 
la metodología docente. Esta circunstancia ha venido dada por la Ley Orgánica de Universidades 
6/2001 (LOU), de 21 de diciembre (BOE, de 21 de diciembre de 2001) y la Ley Orgánica 4/2007, 
de 12 de abril, por la que se modifica la LOU (BOE, de 13 de abril de 2007) (LOM–LOU), siendo 
especialmente significativas las indicaciones marcadas en el ámbito de la calidad de la enseñanza.
En esta realidad, la presente memoria muestra el trabajo realizado por los arriba citados 
miembros de la red de investigación, con el objetivo final de analizar –a través de los resultados 
obtenidos en las asignaturas de la titulación– los distintos problemas que siguen existiendo en el 
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Grado y el grado de cumplimiento de su implantación en el Espacio Europeo de Educación Superior, 
analizando su contenido, relación entre ellas y modelos de evaluación. Así mismo, se analiza la 
profunda caída de matriculación del alumnado, así como las tasas de abandono y cese del mismo. La 
red de investigación la han formado distintos profesores coordinadores de asignaturas de los cuatro 
cursos y a su vez miembros de la Comisión de Titulación del Grado de Ingeniería Civil. 
1.2. Revisión de la literatura
Se han empleado como elementos bibliográficos esenciales el Libro Blanco del Título de 
Grado en Ingeniería Civil (ANECA); la Memoria para la solicitud de verificación del título de 
Grado en Ingeniería Civil (Universidad de Alicante), documento validado por ANECA; el libro 
La multidimensionalidad de la educación universitaria. Redes de Investigación Docente - Espacio 
Europeo de Educación Superior. Vol. I, de M. A. Martínez Ruiz y V. Carrasco Embuena, así como el 
trabajo todas las redes de evaluación y seguimiento del Grado en Ingeniería Civil, realizadas desde el 
comienzo de la titulación por los Coordinadores Académicos de la misma.
Así mismo se ha utilizado los datos de matriculación del SIUA y los datos proporcionados 
por Universitas XXI respecto a los abandonos o ceses. Para tener un conocimiento real de lo que 
está pasando con el alumnado, al estar la profesión del Ingeniero Civil directamente relacionada 
con la construcción de la obra pública, nos hemos apoyado en datos de prensa para obtener tasas de 
inversiones dentro de España.
1.3. Propósito
El propósito de esta red de investigación ha sido analizar el resultado de las asignaturas que 
han definido la carga docente de los cuatro cursos del Grado de Ingeniería Civil en 2016–2017, 
considerando la relación transversal que existe entre las mismas y analizando los resultados respecto 
a los obtenidos en los cursos anteriores. Por otro lado, se propondrá un modelo de estudio sobre el 
contenido de las asignaturas, analizando los contenidos y necesidades de cada una de ellas, tanto 
en el corto plazo (curso inmediatamente posterior) como a largo plazo (totalidad del título), con el 
objetivo (entre otros) de disminuir la tasa de abandono y cese dentro de la titulación, permitiendo una 
formación integral y ajustada en lo posible al alumnado. 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA
2.1. Objetivos
Los objetivos de esta red de investigación docente se han centrado en analizar a partir de las 
redes anteriores, el resultado del seguimiento obtenidos en las asignaturas de la titulación de Grado 
de Ingeniería Civil durante el curso 2016–2017. Siendo este el objetivo principal, se ha tomado como 
punto de partida el trabajo anterior de otras redes de investigación en docencia, empleando para ello 
tanto los mapas conceptuales de la titulación –en donde se puso de manifiesto las relaciones entre 
las distintas asignaturas en los diferentes cursos, y que permitió definir la necesidad de coordinación 
entre las mismas al existir una relación de dependencia entre ellas–, como los resultados de las 
asignaturas en el curso pasado y presente. Por lo tanto, y teniendo como punto de partida las fichas 
de las asignaturas aprobadas por la ANECA, se analizó por parte de los integrantes de la red los 
resultados obtenidos en la totalidad de las asignaturas de todos los cursos que componen el Grado, así 
como la evolución de matriculación, abandono y cese del alumnado. 
Tal y como se puede apreciar en la Figura 1, es importante centrar el trabajo, es por ello 
que es necesario tener el conocimiento y competencias transversales entre las distintas asignaturas 
que obliga a que el alumno haya asumido el contenido de las mismas, de forma que sea capaz de 
relacionar los diferentes conceptos transmitidos durante la docencia; esta circunstancia adquiere 
mayor importancia según se avanza en la titulación, puesto que las asignaturas de cursos superiores 
exigirán unos requisitos mínimos que el alumno debe haber satisfecho con anterioridad, como es 
el caso de la asignatura del TFG en el que el alumno debe haber obtenido todas las competencias 
referentes a la especialidad cursada. Sin embargo, la posibilidad que se le da al alumnado de defender 
con dos asignaturas pendientes, puede ser un gran problema para la realización de algunos de los 
anejos necesarios en los TFG (se ha detectado carencia en los mismos a raíz de la presentación del 
TFG) y de las reuniones de coordinación que se están realizando con la totalidad de los profesores 
de la titulación. Otro aspecto a destacar es la gran cantidad de alumnos que una vez solicitada la 
convocatoria, son muchos los alumnos que finalmente no presentan el TFG, así lo observamos en 
la convocatoria C3 del curso 2016-17 donde de las 103 solicitudes, tan solo han presentado el TFG 
27. Así mismo, de las carencias detectadas en reuniones con el profesorado y alumnos, se ha llevado 
a cabo desde Julio del 2016, cursos de formación en programas informáticos como el Autocad y 
Sistemas de Información Geográfica, imprescindibles hoy en día para una formación completa del 
Ingeniero Civil. 
Sin embargo, los requisitos de conocimientos –ya sean adquiridos anteriormente o durante el 
desarrollo del curso–, pasan, por un lado, por conocer el nivel de los alumnos respecto de las distintas 
asignaturas –con el análisis de los resultados obtenidos– y por otro, por la necesidad que cada una de 
las asignaturas tiene respecto de las demás, con la distribución en los distintos tipos de contenidos 
(teoría, problemas, prácticas de campo, prácticas de laboratorio,…).
Por otro lado, se detectó en redes anteriores un bajo nivel de participación del alumnado en las 
encuestas docentes (la mitad de alumnos con respecto a la de profesores), hecho que se ha intentado 
modificar durante el curso 2016-17, ya que es imprescindible tener un conocimiento real de lo que 
piensan los alumnos respecto a su titulación. Al tener tan baja participación los resultados del informe 
de rendimiento no reflejan la realidad (en opinión de los autores).
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Figura 1. Mapa conceptual del Grado de Ingeniería Civil. Las líneas rojas representan conexiones directas, y las 
grises conexiones coplanarias.
2.2. Método, proceso y resultados de la investigación
Con este curso, ya son 6 años los que se están impartiendo el Grado en Ingeniería Civil, de 
ahí que se haya analizado si los resultados obtenidos anteriormente durante todos los cursos del 
Grado desde su inicio 2010–2011 hasta 2015–2016 han sufrido modificaciones importantes a tener 
en cuenta.
En cuanto a la matriculación, sigue la tendencia negativa de pérdida de alumnado de primera 
matriculación desde el inicio del Grado hasta la fecha (Figura 2). Los resultados arrojan una bajada 
del 79,01% sobre la matriculación inicial entre los años 2010 y 2016 (de 243 a 51).
Figura 2. Número de alumnos en primera matrícula 2010-2016.
Si analizamos la evolución de la contratación de obra pública en España (Figura 3), se observa 
que una misma tendencia.
Figura 3. Tendencia de contratación de obra pública. Fuente El País.
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El método seguido para el estudio de la tasa de abandono o cesados ha partido de informes obtenidos 
de la Unidad Técnica de Calidad y el CPD de la UA en cuanto al número y destino de dichos estudiantes 
para cada uno de los tipos de abandono. Del análisis de los resultados obtenidos se obtiene que: (i) Hay una 
media del 35,5% de abandono, del que el 31,4% continúan otros estudios y el 4,1% abandonan los estudios 
universitarios. (ii) De los alumnos que siguen estudiando un 17,8% se quedan en la UA y un 13,6% se van a 
otras universidades. (iii) De los que siguen estudiando un 13,15% lo hacen tras estar matriculados únicamente 
un año y un 18,25% son cesados. De los que se quedan en la UA: (iv) dentro de la Politécnica de Alicante 
encontramos que un 3,51% son de primer año y un 6,68% son cesados; (v) en el resto de facultades un 6,23% 
son de primer año y un 7,36% son cesados. Y, por último, de los que abandonan la UA: (vi) siguen en carreras 
ingenieriles un 5,10% de primer año y un 7,37% de alumnos cesados; y (vii) en el resto de facultades un 1,81% 
son de primer año y un 1,36% son cesados. 
 Así mismo, se ha mejorado en la percepción del alumnado frente a la titulación, pasando de una 
valoración de 5,3 a 7,2. Esto ha sido debido fundamentalmente al incremento del número de encuestados, 
que ha pasado de 27 a 105 alumnos. Esto corrobora la percepción indicada por los autores con respecto a las 
encuestas realizadas a la titulación, en la que el número de alumnos no reflejaba la realidad de la titulación. 
Por otro lado, se ha analizado cada una de las asignaturas y su evolución por cursos (ejemplos 
de estos valores que se observan en las Figuras 5 y 6)n sin embargo hay que tener en cuenta que los 
datos del curso 2016-17 los datos no contemplan los resultados de las convocatoria C4.
Figura 4. Evolución de la tasa éxito en el periodo 2010-2016.
De las Figuras 4 y 5 se desprende, por un lado, que las asignaturas de 1º y 2º son los cursos 
donde al alumnado le cuesta más superarlos con una media del 50,01% en 1º y un 53,11% en 2º, 
subiendo dicha media en 3º y 4º con un 77,52% y un 92,80% respectivamente. En 1er Curso hay 
asignaturas que han tenido una evolución positiva con respecto a la media, como es Ingeniería y 
Empresa con un 87,50% de tasa de éxito. Mientras que, por otro lado, siguen siendo Fundamentos 
Matemáticos I, Fundamentos Fisícos, Mecánica para Ingenieros y Fundamento de Informática las 
asignaturas cuya tasa de éxito están por debajo de la media de primero en 2016-2017. 
Figura 5. Evolución de la tasa de eficacia en el periodo 2010-2014.
En cuanto al 2º Curso, son salvo Amplicación de Matemáticas y Expresión Gráfica II, el resto 
de asignaturas están por debajo de la media, lo que da una idea de los sfuerzos que tienen que realizar 
los alumnos para superar ambos cursos. 
Todo ello nos está informado que:
- Los alumnos notan una gran diferencia entre la docencia recibida en los institutos y en 
la universidad, de ahí que aquellas asignaturas que vienen de institutos son las que peor 
resultados se obtiene. También puede influir la nota media de corte con la que los alumnos 
entran a la carrera, la cual es muy baja. Con la nueva modificación del número de alumnos 
de entrada a la titulación (75 alumnos) aprobada por la ANECA en el curso 2016-17 y 
cuando cambie la tendencia en el número de alumnos matriculados, se espera seleccionar 
y mejorar en el nivel de los alumnos de la titulación.:
- Que los alumnos no han asimilado perfectamente las matemáticas y la física realizada en 
1º, esto puede deberse a dos factores: (i) Al no haber incompatibilidad entre asignaturas; y 
(ii) a que el nivel de 1º no es suficiente para poder afrontar las asignaturas de 2º.
33MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-434
- En cuanto a Materiales, se ha planteado una propuesta a la ANECA de cambio del plan de 
estudios (quitar problemas y poner laboratorio), con el objetivo de mejorar la docencia en 
la asignatura y las tasas de éxito y eficiencia de la misma. 
Una vez superados estos dos cursos, como se observa en los datos proporcionados los alumnos 
no encuentran ningún problema en terminar sus estudios.
Esto nos hace reflexionar sobre las causas del aumento o lo que es lo mismo sobre las causas 
de que en los cursos inferiores esa tasa sea inferior, siendo las asignaturas básicas y no las propias 
de la especialidad las que mayores problemas plantea. La respuesta la encontramos en varios puntos:
- La nota media de corte de entrada a la titulación.
- La coordinación entre asignaturas transversales. Se ha detectado la falta de conocimientos 
básicos en asignaturas de cursos superiores.
- La selección que se produce de los alumnos. Una tasa de abandono del 13,52% y un 
18,3% de expulsión es una de las mayores de la Politécnica.
Figura 5. Cese de matrícula primer año y expulsión curso 2016-17.
- Las asignaturas propias de la titulación están en su gran mayoría representadas entre 3º y 
4º curso del grado.
Sin embargo, hay un aspecto que debe destacarse y es el elevado porcentaje de alumnos no 
presentados a examen, en la totalidad de las asignaturas estudiadas tanto de Primer Curso (31,06%) 
como de Segundo Curso (20,62%). Este porcentaje disminuye cuando se llega a Tercer Curso (16,38%) 
y Cuarto Curso (5,01%), que a su vez se transforma en una mejor tasa de eficiencia (Tabla 2).
Tabla 2. Promedio de alumnos no presentados en el periodo 2010-2016.
Curso 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2010-2016
PRIMERO 13,12% 16,97% 10,55% 14,47% 17,15% 23,53% 31,06% 15,25%
SEGUNDO - 10,70% 14,28% 10,36% 16,80% 16,06% 20,62% 12,50%
TERCERO 2,74% 0,00% 9,41% 9,40% 9,30% 10,67% 16,38% 8,68%
CUARTO 1,53% 0,85% 3,40% 1,72% 2,44% 4,35% 5,01% 1,72%
En las Tablas 3, 4 y 5 se verifica todo lo afirmado anteriormente en la que aquellas asignaturas 
con una mayor exigencia de conocimientos base hay un elevado porcentaje de alumnos que no se han 
presentando a los correspondientes exámenes de estas asignaturas. Si se analiza la causa por la que 
alumno no se presenta a los exámenes puede ser por:
- Que los alumnos no son capaces de llevar todas las asignaturas matriculadas. Sería 
recomendable dejar al alumnado pudiera elegir el número de asignaturas a matricularse 
desde el Primer Curso, sin tener que tener obligación de presentar un justificante de trabajo. 
- De la Tasa de Abandono y Expulsión del 31,5% se desprende que muchos alumnos no 
son capaces de seguir los criterios de la UA para mantenerse en ella. Estos son igualmente 
exigentes para los alumnos de ciencias y letras que para los Ingenieros, siendo estas 
últimas más difíciles según el propio Ministerio de Educación, se espera que con los 
nuevos criterios de permanencia de la UA mejoren dichos números. 
- Los resultados medios no son tan buenos en los dos primeros cursos, debe darse especial 
atención a los valores de las asignaturas anteriormente citadas como aquellas que requieren 
un mayor conocimiento inicial (y, por tanto, podría indicarse que es necesario un mayor 
esfuerzo de trabajo para su comprensión por parte del alumno), en las que los porcentajes 
de alumnos no presentados se encuentran en el entorno del 63,93% en Mecánica para 
Ingenieros o el 55,00% de Fundamentos Matemáticos para la Ingeniería  I en primero o el 
38,10% en Cálculo de Estructura I y el 39,29% en Mecánica de Suelos y Rocas. Lo que 
nos indica que la falta de base en la asignatura del primer curso hace que el alumno que se 
matricula en una asignatura de segundo curso no se presente a ella, pues necesita la base 
de la primera.
Tabla 3. Tasa Eficacia Curso 1º 2010-2015.
Asignatura 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2010-2015
FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS DE LA INGENIERÍA I 60,75% 43,72% 53,67% 63,25% 50,00% 66,00% 56,23%
FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA CIVIL 56,72% 28,46% 45,26% 36,36% 42,57% 41,67% 41,84%
FUNDAMENTOS QUÍMICOS DE LA INGENIERÍA CIVIL 51,76% 39,39% 52,38% 52,24% 48,61% 41,82% 47,70%
FUNDAMENTOS DE INFORMÁTICA 51,35% 67,27% 66,00% 45,99% 51,14% 50,77% 55,42%
INGENIERÍA Y EMPRESA 90,46% 83,16% 67,46% 85,57% 92,11% 85,37% 84,02%
FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS DE LA INGENIERÍA II 32,86% 27,09% 36,17% 46,70% 42,55% 35,21% 36,76%
MECÁNICA PARA INGENIEROS 20,63% 22,72% 47,00% 27,32% 29,01% 28,26% 29,16%
EXPRESIÓN GRÁFICA I 66,17% 29,05% 48,83% 45,93% 42,11% 35,71% 44,63%
FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS DE LA INGENIERÍA III 56,99% 45,80% 44,76% 56,58% 54,79% 42,62% 50,26%
GEOLOGÍA APLICADA A LA INGENIERÍA CIVIL 76,04% 50,00% 55,43% 43,80% 55,56% 43,40% 54,04%
MEDIA 56,37% 43,67% 51,70% 50,37% 50,84% 47,08% 50,01%
Tabla 4. Tasa Eficacia Curso 2º 2010-2015.
Asignatura 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2010-2015
CÁLCULO DE ESTRUCTURAS I - 17,78% 44,00% 48,28% 32,26% 51,47% 38,76%
MATERIALES DE CONSTRUCCIÓN I - 58,37% 52,17% 65,00% 49,48% 35,94% 52,19%
MECÁNICA DE SUELOS Y ROCAS - 21,76% 39,37% 57,07% 48,89% 50,54% 43,53%
AMPLIACIÓN DE MATEMÁTICAS - 52,17% 41,92% 32,95% 46,91% 50,00% 44,79%
EXPRESIÓN GRÁFICA II - 54,21% 84,67% 74,77% 91,89% 72,97% 75,70%
CÁLCULO DE ESTRUCTURAS II - 40,79% 65,45% 48,60% 48,92% 56,25% 52,00%
MATERIALES DE CONSTRUCCIÓN II - 74,50% 71,64% 64,75% 42,70% 57,89% 62,30%
TOPOGRAFÍA Y FOTOGRAMETRÍA - 75,63% 72,12% 75,25% 64,86% 73,91% 72,35%
HIDRÁULICA E HIDROLOGÍA - 19,80% 32,51% 46,06% 41,08% 42,52% 36,39%
MEDIA - 46,11% 55,98% 56,97% 51,89% 54,61% 53,11%
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Tabla 5. Tasa Eficacia Curso 3º 2010-2014.
Asignatura 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2010-2015
GEOTECNIA Y CIMIENTOS - - 70,77% 92,74% 95,83% 96,00% 88,84%
ELECTROTECNIA Y LUMINOTECNIA - - 95,00% 92,73% 80,91% 87,50% 89,04%
ESTRUCTURAS DE HORMIGÓN ARMADO Y PRETENSADO - - 78,38% 66,43% 61,94% 50,00% 64,19%
PROCEDIMIENTOS DE CONSTRUCCIÓN Y MAQUINARIA DE 
OBRAS PÚBLICAS - - 81,98% 78,38% 64,55% 73,63% 74,63%
ORGANIZACIÓN DE OBRAS Y PREVENCIÓN DE RIESGOS 
LABORALES - - 94,53% 87,50% 91,75% 96,30% 92,52%
URBANISMO Y MEDIO AMBIENTE 97,26% 98,26% 96,14% 98,20% 96,48% 95,65% 97,00%
ESTRUCTURAS METÁLICAS - - 77,05% 68,57% 69,13% 58,93% 68,42%
INFRAESTRUCTURAS HIDRÁULICAS - - 81,69% 67,24% 77,61% 67,80% 73,58%
ABASTECIMIENTO Y SANEAMIENTO - - 57,14% 80,00% 83,33% 69,23% 72,43%
INGENIERÍA SANITARIA - - 80,77% 64,10% 68,09% 69,70% 70,66%
CARRETERAS Y AEROPUERTOS - - 74,60% 69,09% 80,70% 85,00% 77,35%
TRAZADO Y DRENAJE DE CARRETERAS - - 100,00% 81,82% 87,50% 50,00% 79,83%
DISEÑO Y CONSERVACIÓN DE CARRETERAS - - 60,00% 52,94% 55,77% 70,00% 59,68%
MEDIA 97,26% 98,26% 80,62% 76,90% 77,97% 74,59% 84,27%
3. CONCLUSIONES
Los datos acumulados de todos los Cursos del Grado en Ingeniería Civil parecen indicar que 
existen valores elevados de alumnos no aprobados y no presentados en aquellas asignaturas en las 
que, por los contenidos que se imparten (con niveles medio–altos de matemáticas, física y dibujo), 
éstos supongan un escollo importante para que los porcentajes de aprobados sean aceptables. No 
obstante esos valores van mejorando conforme el alumno va ganando experiencia en la carrera. Esto 
se aprecia en el aumento de aprobados, de no presentados y de abandono y cese en las asignaturas de 
1º y 2º. Por lo tanto, esta circunstancia debe llevar a valorar, en un primer momento, la formación que 
han recibido los alumnos de los dos primeros cursos en su formación preuniversitaria, ya que una vez 
cogen experiencia ésta va mejorando el índice de aprobados. 
Por otro lado, debe considerarse que los datos obtenidos de No Presentados, son lo 
suficientemente significativos de que al alumno le supone un gran esfuerzo una serie de asignaturas, 
de tal manera que se las dejan para el curso siguiente. En este aspecto, en los cursos académicos 
analizados se observan valores medios superiores al 31% en 5 de las 10 asignaturas de primer curso 
y en prácticamente todos los años en los que se está dando la docencia, aumentando hasta el 64% 
en algunas asignaturas de primer curso de 2016–2017, 60,62% en las asignaturas de segundo curso 
de 2016–2017, 16,38% en las asignaturas del tercer curso y 5,01% en asignaturas de cuarto curso. 
Analizando con respecto a redes anteriores esta tendencia es similar en cuanto a media y asignaturas. 
La disminución tiene una relación directa con las asignaturas propias de la especialización y la 
disminución de las asignaturas básicas (matemáticas, física y expresión gráfica).
Dados los resultados obtenidos en cuanto a la tasa de abandono o expulsión es necesario un 
estudio más detallado en cuanto a su comparación con otras titulaciones de Grado Ingenieriles, así 
como un análisis pormenorizado del destino de todos aquellos estudiantes que abandonan o cesan, 
así como entrevistas a una representación de los estudiantes para el conocimiento de los motivos del 
abandono o expulsión. Todo ello con el objetivo de minorar este tipo de tasas.
Por último, en cuanto a las necesidades básicas de conocimientos a emplear en los cursos 
superiores de la titulación, de los grupos de trabajo entre las distintas asignaturas relacionadas, se ha 
concluido la necesidad detectada en cursos anteriores de formación en herramientas como (Autocad 
o Sistemas de Información Geográfica) se ha solucionado con los cursos impartidos en esta materia.
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS Y PROPUESTAS DE MEJORA
La mayor dificultad encontrada para un correcto análisis de los objetivos propuestos 
inicialmente en la red de investigación es la correspondiente a las fecha de entrega de la memoria de 
los trabajos realizados. Debemos trabajar con datos del curso anterior, ya que el estudio de los valores 
obtenidos en las distintas asignaturas (durante uno o más cursos académicos, tal y como es este caso) 
depende, en gran medida, de la convocatoria en la que éstos tengan lugar, siendo además, necesario, 
que el período objeto de control abarque la totalidad de la horquilla temporal de las asignaturas; 
así, y debido a que la convocatoria extraordinaria de la totalidad de éstas tiene fecha de celebración 
asignada por la Universidad de Alicante entre el 26 de Junio y el 25 de Julio, por lo que es imposible 
obtener resultados de este curso académico, imposibilitando su inclusión en este trabajo (habiéndose 
optado por no considerar los datos de las existentes, al considerar que podían ofrecer una visión 
sesgada) y posterior análisis.
Por otro lado, la Escuela Politécnica Superior en particular y la Universidad de Alicante 
en general, deberían fomentar la creación de grupos de trabajo que analicen las necesidades de 
conocimientos con que se encuentran las asignaturas de cursos superiores respecto a las inferiores, 
permitiendo una mayor y mejor optimización de tiempo y recursos docentes en la formación del 
alumnado. Esta circunstancia tendría como objetivo final que el alumno poseyera las herramientas 
necesarias para una correcta asimilación de los conceptos, mayor en lo particular y menor en lo 
general, si bien no debe olvidarse que un aparte esencial de los conocimientos del alumno vienen dados 
por formación preuniversitaria, puesto que según se define en el Marco Español de Cualificaciones 
para la Educación Superior (MECES): “… los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender 
conocimientos en un área de estudio que parte de la base de la educación secundaria general”.
5. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD
El funcionamiento de los Coordinadores de Curso va dando sus resultados y dada la experiencia 
desarrollada por las redes anteriores, debería permitir poder paliar las deficiencias detectadas en la 
presente de Red de Investigación. Para ello, sería adecuado continuar con proyectos de investigación 
en docencia similares al actual, observando y analizando la puesta en funcionamiento de los sistemas 
de mejora indicados anteriormente, siendo para ello necesario un esfuerzo por parte de la totalidad del 
alumnado y del profesorado de la titulación, permitiendo de esta manera la correcta adecuación entre 
las necesidades de los alumnos y la docencia impartida, permitiendo alcanzar una las competencias 
definidas de la forma más provechosa posible. 
El análisis de la continuidad del alumnado de Ingeniería Civil una vez terminado sus estudios 
con respecto a su matriculación en los másteres correspondientes, es otro de los estudios que se 
deberían hacer, así como el éxito o fracaso de dicho alumnado en los mismos (Máster de Caminos o 
Máster de Geología).
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RESUMEN (ABSTRACT)
Esta red se constituyó con el propósito de centrarnos en un aspecto exclusivo en la elaboración del Trabajo de Fin de Grado 
(TFG) correspondiente al Grado en Estudios Ingleses. Pero posteriormente tomamos una visión más amplia e inductiva 
para averiguar otras dificultades que afectaban a nuestros alumnos para, una vez conocidas esas necesidades, formular 
una propuesta de acciones prioritarias para corregir las disfunciones detectadas. Como método, hemos administrado una 
encuesta entre un 61% del total de estudiantes relevantes a efectos estadísticos, a quienes les hemos preguntado sobre cinco 
bloques temáticos: escritura académica, acceso a la información, desarrollo de líneas temáticas, plagio y responsabilidad 
individual. Los resultados de la encuesta apuntan a la existencia de carencias serias en cuanto a la escritura académica 
en inglés —que afectan a más del 90% de los encuestados—, baja formación sobre el uso de recursos bibliográficos 
y electrónicos, deseos de disponer de total libertad en la elección del tema y una incidencia de plagio elevada. Tras 
analizar esos resultados hemos propuesto incidir más en la enseñanza del inglés académico, facilitar la libre elección de 
tema, sancionar disciplinariamente las conductas plagiarias y elaborar guías de recursos para maximizar los materiales 
académicos que están disponibles.
Palabras clave: TFG, inglés académico, plagio, recursos bibliográficos.
1. INTRODUCCIÓN 
La introducción de la obligatoriedad de realizar un Trabajo de Fin de Grado (TFG) es uno de 
los cambios de mayor calado que se ha producido en la ordenación de las enseñanzas universitarias 
oficiales en los últimos tiempos en España (Ministerio de Educación y Ciencia, 2007). En base a la 
literatura existente sobre la cuestión, existen cinco ejes fundamentales sobre los cuales se articula la 
composición de trabajos académicos. Primero, la escritura académica. Los estudios realizados han 
puesto de manifiesto la centralidad de esta actividad en los procesos de aprendizaje y de producción 
de conocimiento disciplinar. Segundo, el acceso a la información. Como ha subrayado Baker (2000), 
“The reviewing of existing literature relating to a topic is an essential first step and foundation when 
undertaking a research project” (p. 219), elemento que determina la validez de los argumentos 
desarrollados, que necesita contrastarse con los postulados defendidos por otros autores académicos. 
Tercero la exploración y desarrollo de líneas temáticas. Diversos estudios han señalado la importancia 
que la  elección libre del tema del TFG tiene en la motivación del alumno y en su capacidad de trabajar 
autónomamente (Meus, Van Looy, & Libotton, 2004; Todd, Bannister, & Clegg, 2004; Greenbank 
& Penketh, 2009). Cuarto, el concepto de plagio y el tratamiento de fuentes. Como ha indicado 
39MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-440
Power (2009), “Students’ perceptions of plagiarism certainly differ from their professors’ and it is 
valuable to attempt to listen in some small measure to what those perceptions are” (p. 659). Quinto, 
la responsabilidad individual del estudiante. 
2. OBJETIVOS 
En relación a los cinco ejes descritos en el apartado anterior, nos hemos propuesto realizar un 
diagnóstico de la preparación, percepción y actitud de nuestro alumnado ante el TFG mediante una 
encuesta. Con ello perseguimos dos objetivos formales concretos. Primero, identificar las dificultades 
y necesidades principales que tiene nuestro alumnado para la correcta elaboración de un TFG de 
temática literaria. Ese correcto diagnóstico lo consideramos imprescindible para la consecución de 
nuestro segundo objetivo, que consiste en formular una propuesta de acciones prioritarias que se 
deberían contemplar para mejorar la experiencia de elaborar un TFG y los resultados académicos 
obtenidos en dicho proceso. 
3. MÉTODO 
3.1. Descripción del contexto y de los participantes
Los participantes en esta investigación han sido estudiantes de cuarto curso del Grado 
en Estudio Ingleses de la UA, todos ellos matriculados en la asignatura de TFG durante el curso 
2016/2017. Un total de 68 estudiantes, de una población total aproximada de 111, han respondido 
a este cuestionario, lo cual supone un porcentaje suficientemente representativo (61%) para que los 
resultados sean estadísticamente relevantes.
3.2. Instrumentos
Para obtener información sobre la actitud, preparación y condiciones en las que nuestro 
alumnado se enfrenta a la realización del TFG, hemos elaborado un cuestionario estructurado en cinco 
secciones correspondientes con los cinco bloques temáticos a los que aludíamos en la introducción. 
El cuestionario consta de 28 preguntas, de tipo de elección múltiple, con la posibilidad de elegir entre 
tres y cuatro respuestas predeterminadas. 
3.3. Procedimiento
El cuestionario se administró a los participantes en horario oficial de clase de la asignatura 
Literatura Inglesa Medieval que, por ser de tipo obligatorio, nos permitía alcanzar a un número amplio 
de sujetos relevantes para esta investigación. Dado que el alumnado tiene instrucciones de producir 
una versión definitiva del TFG para mediados del mes de abril, distribuimos esta encuesta durante el 
mes de marzo de 2017. Hemos asumido, pues, que buena parte de los participantes estaban inmersos 
de lleno en la elaboración de su TFG y, por tanto, tendrían muy presente cuáles estaban siendo sus 
dificultades, necesidades y carencias.
Una vez rellenadas, las hojas de respuestas fueron analizadas mediante una máquina de lectura 
óptica por parte del Servicio de Informática de la UA para la obtención de los resultados estadísticos. 
Mediante este procedimiento nos garantizamos precisión estadística en la medición de las respuestas.
4. RESULTADOS 
4.1  Escritura académica
La mayoría de los encuestados manifiestan que los estudios cursados en el Grado no les 
han servido para adquirir una competencia escrita suficiente en el registro académico del inglés y 
que debería hacerse más hincapié en dar una preparación más práctica en la redacción escrita y 
en gramática. Solo el 5,9% manifiesta sentirse satisfecho/a con la preparación recibida durante sus 
estudios universitarios para poder afrontar la elaboración del TFG. Por contra, un 47% declara no 
adquirir las habilidades necesarias, mientras un 32% señala que en los cursos anteriores no realizan 
suficientes trabajos académicos. Además, la inmensa mayoría de los encuestados echa en falta unas 
directrices claras que les orienten para elaborar un trabajo académico en inglés de las características 
del TFG.
4.2. Acceso a la información
La mayoría de los informantes declaran que la formación recibida sobre el uso de recursos 
bibliográficos y electrónicos ha sido escasa o insuficiente. Más de tres cuartas partes, además, 
consideran que los fondos bibliográficos disponibles en la biblioteca universitaria son insuficientes 
para acometer con éxito la elaboración de su TFG. Aunque algo más de la mitad afirma consultar 
los recursos electrónicos disponibles, el resto expresa su desconocimiento. Solo la mitad de los 
encuestados utiliza MLA International Bibliography, la base de datos bibliográfica de referencia para 
los estudios literarios.
4.3. Exploración y desarrollo de líneas temáticas
La mayoría del alumnado considera importante la libre elección del tema de su trabajo, 
aspecto que contribuye a que una alta proporción de los encuestados se sienta satisfecho con el tema 
seleccionado. Un sector considerable del alumnado no comparte el criterio establecido por la Guía 
Docente del TFG sobre la imposibilidad de trabajar en un texto ya estudiado en alguna asignatura del 
Grado.
4.4. El plagio
La inmensa mayoría de los encuestados afirma conocer el concepto de plagio. Aun así, el 75% 
reconoce haberlo cometido en alguna ocasión.
4.5. Responsabilidad individual
La percepción del alumnado con respecto a su responsabilidad individual en la elaboración 
del TFG parece ir en consonancia con lo que sería deseable. La mayoría del alumnado afirma haber 
interactuado con su tutor/a de manera constante, además de conocer la Guía.
5. CONCLUSIONES 
Las respuestas nos indican que un amplio porcentaje de nuestros estudiantes no dominan 
los elementos fundamentales de la composición escrita sin los cuales no pueden desarrollar una 
actividad intelectual avanzada ni tampoco contribuir a desarrollar el conocimiento. Con un 90% de 
los estudiantes que reconocen la necesidad de mejorar su capacidad de redactar textos académicos, se 
confirma que nuestro alumnado no ha alcanzado un nivel deseable de apropiación lingüística. 
Un porcentaje demasiado elevado de nuestros estudiantes expresa que desconoce cómo acceder 
o utilizar los recursos bibliográficos y electrónicos a través de los cuales se disemina el conocimiento 
curricular. Asimismo, a la hora de explorar posibles líneas temáticas, la literatura secundaria coincide 
en señalar la conveniencia de promover la libre elección de tema para la elaboración de trabajos 
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académicos como el TFG (Meus et al., 2004; Todd et al., 2004; Greenbank & Penketh, 2009). Sin 
embargo, el alumnado que elige realizar su TFG en el ámbito de la literatura en lengua inglesa se 
encuentra con un criterio limitador de dicha libertad de elección, ya que no pueden centrar su TFG 
sobre una obra literaria que haya sido objeto de análisis de una asignatura cursada en el Grado en 
Estudios Ingleses de la UA. El 70% de los encuestados manifiesta su disconformidad con el criterio 
fijado por la Guía Docente. 
Por último, la tolerancia al plagio que manifiestan los informantes está en consonancia con los 
resultados obtenidos en investigaciones similares desarrolladas en el marco de sistemas universitarios 
distintos al español (Gullifer & Tyson, 2010). 
El segundo objetivo que nos hemos propuesto acometer en este trabajo es la articulación 
de acciones correctivas cuya implementación contribuya a paliar las necesidades que experimentan 
los estudiantes universitarios en el proceso de elaboración de un TFG en el Grado de Estudios 
Ingleses. Primero, parece imprescindible priorizar la competencia escrita a través de las asignaturas 
de Lengua Inglesa que se imparten en los Grados universitarios, pues no se le ha dado acomodo en 
los planes de estudio ni tampoco recibe la atención que se merece. Segundo, aquellos centros que 
hayan introducido algún criterio que limite la libertad de elección de tema para un TFG deberían 
tomar medidas para revisarlo y así adoptar una postura demandada por los estudiantes y defendida por 
los investigadores (Greenbank & Penketh, 2009). Tercero, ante la constatación de que el plagio está 
contaminando los procesos evaluativos como ha mostrado éste y otros estudios (Gullifer & Tyson, 
2010), las autoridades universitarias competentes deberían dar un tratamiento más severo y definir el 
plagio como una conducta que debe ser objeto de sanción administrativa. Cuarto y último, a pesar de 
los esfuerzos de las autoridades académicas por dotarse de los mejores recursos para sus estudiantes, 
constatamos que muchos de ellos siguen sin utilizarlos y/o conocerlos. Sería recomendable la 
elaboración de guías de recursos específicas que recojan información para maximizar la existencia 
de esos fondos bibliográficos y herramientas electrónicas relevantes en las bibliotecas universitarias 
correspondientes.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Jordi Sánchez Martí Coordinación; recogida y análisis de datos; 
redacción memoria final
José Antonio Álvarez Amorós Apoyo estratégico a la investigación
Leticia Álvarez Recio Apoyo estratégico a la investigación
Silvia Caporale Bizzini Apoyo estratégico; diseño de la encuesta
Lorraine Kerslake Young Diseño de la encuesta y análisis de datos
Lourdes López Ropero Diseño de la encuesta y análisis de datos
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Máster Universitario en Gestión de la Edificación
Universidad de Alicante
RESUMEN
El estudio llevado a cabo, se centra en la coordinación, seguimiento y acciones de mejora llevadas a cabo en el Máster 
en Gestión de la Edificación a partir del informe de acreditación realizado por la AVAP. Cada curso académico, teniendo 
como base dicho informe, se implementan unas tareas de seguimiento y coordinación del Máster que permitan proponer 
acciones de mejora en la calidad del mismo. Para ello, se analiza el desarrollo del plan de estudios, sus dificultades 
metodológicas, y la coherencia entre las mismas. Se realiza un estudio de los diferentes indicadores de calidad utilizados 
por las agencias de acreditación, analizando las tasas relacionadas con el profesorado y las tasas de rendimiento con el 
fin de poder valorar su adecuación o no, y en función de los resultados obtenidos proponer acciones de mejora. A partir 
del análisis de resultados, y teniendo como base el informe de la acreditación realizado por la AVAP, se plantean medidas 
de mejora a implantar por el Máster, que son realizadas cada curso académico dentro del plan de acciones de mejora 
del SGIC, analizando el estado de dichas medidas y los indicadores de calidad destacados en el Informe de Evaluación 
Provisional de Seguimiento del Máster por la AVAP.
Palabras clave: gestión, edificación, coordinación, seguimiento, mejora.
1. INTRODUCCIÓN
1.1. Problema.
La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior supuso una revisión del plan de 
estudios del Máster Universitario en Gestión de la Edificación, definiendo sus características y la 
estructura de créditos. Dicha adaptación supuso un enfoque principalmente centrado en la formación 
del estudiante, midiendo el esfuerzo de dedicación, fomentando su autoaprendizaje y propiciando una 
mayor participación.
Desde entonces, son muchos los factores que han influido en el desarrollo del Máster 
Universitario en Gestión de la Edificación. De entre ellos, cabe destacar que, en los últimos años, el 
aumento de la oferta de nuevos másteres junto con la situación de la crisis del sector de la edificación 
ha supuesto un descenso paulatino en el número de estudiantes matriculados en el Máster. Otro aspecto 
a destacar es la modificación de la normativa reguladora en los actuales programas de doctorado que 
limitan el acceso a estudiantes [1], y que afecta en el número de estudiantes matriculados en la línea 
investigadora del Máster, hasta el punto de no haber estudiantes matriculados en dicha línea. La 
tendencia natural supone la evolución del máster, suprimiendo la línea investigadora, hacia un máster 
académico cuya oficialidad suponga el acceso a los programas de doctorado según las condiciones 
establecidas en los mismos, lo que supone una modificación de la memoria verificada.
A finales del año 2015, el Máster se sometió al proceso de acreditación, recibiendo el Informe 
Definitivo de Reacreditación de la Agència Valenciana d´Avaluació i Prospectiva (AVAP) [2] tras 
la consideración de las Alegaciones al Informe Provisional de Renovación de la Acreditación y el 
Plan de Acciones de Mejora [3] propuesto por la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de 
Alicante, y que contempla una serie de acciones a implantar de manera progresiva para su posterior 
seguimiento por la AVAP. Este proceso de acreditación permitió conocer la situación actual del Máster 
desde el punto de vista de una comisión externa de evaluación.
 Debido a la gran importancia que tiene el proceso de acreditación de los estudios universitarios, 
esta investigación se centra en los estudios del Máster Universitario de Gestión de la Edificación que 
se imparten en la Universidad de Alicante, analizando la evolución de los datos obtenidos de cursos 
anteriores y su situación actual, con el fin de proponer acciones de mejora del Máster para adaptarlo 
a la nueva situación.
1.2. Propósito.
El desarrollo del Máster Universitario en Gestión de la Edificación ha estado orientado, por 
un lado, a especializar a los profesionales de la construcción en el ejercicio frente a nuevos retos 
o evoluciones del sector profesional, analizando métodos, técnicas y herramientas para gestionar 
proyectos y edificaciones de una forma eficiente y satisfactoria; y, por otro lado, a generar una 
investigación específica y aplicada al sector de la edificación.
El propósito del estudio realizado es reflexionar sobre la evolución del Máster Universitario 
en Gestión de la Edificación, analizando los distintos factores que han sido determinantes y han 
propiciado la situación actual del Máster, teniendo como base los resultados obtenidos en el informe 
de evaluación que ha derivado de la acreditación del Máster. Dicho análisis y valoración de los 
resultados obtenidos debe materializarse en una coordinación, seguimiento y mejora más eficaz del 
Máster, a partir de las cuales poder realizar propuestas de acciones de mejora en la calidad del mismo 
de forma continuada.
2. MÉTODO
 El estudio realizado, trata de colaborar en la coordinación, seguimiento y mejora continua del 
Máster Universitario en Gestión de la Edificación. Los participantes de la red son profesores de las 
distintas asignaturas del máster.
Para poder llevar a cabo los objetivos planteados, se ha utilizado una base de datos donde se 
ha recopilado la información objeto de estudio, a partir de la cual poder hacer un análisis de datos de 
tipo descriptivo y longitudinal.
A partir del Informe Definitivo de Reacreditación de la Agència Valenciana d´Avaluació i 
Prospectiva (AVAP) se realizó un Plan de Acciones de Mejora, que contemplaba distintas medidas de 
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mejora a adoptar en el Máster. Estas medidas se han ido realizando desde 2016 hasta la actualidad. 
Para poder determinar un punto de partida previo al análisis de los distintos factores objeto de 
estudio, es necesario conocer el estado de las acciones de mejora, es decir, si han sido o no llevadas 
a cabo y si han supuesto una mejora. Para ello se realiza un resumen del informe de la acreditación 
realizado por la AVAP, a partir del cual se elaboran unas medidas de mejora a implantar en el máster, 
al igual que se realiza cada curso académico con el plan de acciones de mejora (F04-PC05) del SGIC, 
indicando las medidas realizadas y pendientes.
Además, se tiene en cuenta el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento del Máster 
por la AVAP recibido el 29 de mayo de 2017, en el que se indican una serie de recomendaciones, a 
partir de las cuales se desarrolla una serie de propuestas de acciones de mejora. De entre ellas cabe 
destacar la recomendación de análisis de los diferentes indicadores para proponer acciones de mejora 
necesarias.
Para el análisis de los indicadores, se han recogido datos relativos al profesorado y al 
alumnado, sacados por un lado del Sistema de Información de la Universidad de Alicante (SIUA) 
[4], que se consulta a través de UACloud y permite la obtención de datos relativos a la universidad 
accesibles según el perfil del que accede al sistema, y por otro lado del Informe de Rendimiento del 
Máster Oficial en Gestión de la Edificación curso 2015-16, que se consulta a través de ASTUA [5] 
según el perfil de acceso del que accede al sistema. Dependiendo de los datos consultados, se ha 
podido obtener información desde el curso 2011-12 al curso 2016-17, con el fin de calcular las tasas 
a mejorar para cuantificar los criterios de calidad de los resultados de aprendizaje desde en dichos 
cursos académicos.
3. RESULTADOS
3.1. Resultados del estado del Plan de Acciones de Mejora
A finales del año 2015, el Máster Universitario en Gestión de la Edificación (MUGE) se 
sometió al proceso de acreditación, a partir del Informe Definitivo de Reacreditación de la Agència 
Valenciana d´Avaluació i Prospectiva (AVAP), proponiendo el Plan de Acciones de Mejora por la 
Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante, y que contemplaba una serie de acciones 
a implantar de manera progresiva para su posterior seguimiento por la AVAP.
Desde entonces se han ido llevando a cabo las distintas acciones de mejora propuestas en el 
plan. Para poder conocer el estado de dichas acciones de mejora, se ha realizado un listado a modo 
de resumen, en el que se puede apreciar las recomendaciones realizadas por la AVAP, el estado de la 
acción de mejora (realizadas o pendientes de realizar), y la acción de mejora concreta llevada a cabo 
o pendiente de realizar (Tablas 1 y 2)
Tabla 1. Tareas realizadas del Plan de Acciones de Mejora
RECOMENDACIÓN AVAP ESTADO ACCIÓN DE MEJORA
CRITERIO 1: Organización y desarrollo
“elevado desajuste entre el número de 
plazas ofertadas (60) y el número de 
alumnos matriculados en cada curso”
•	 Se ha solicitado modificar la Memoria verificada 
del Título para adecuar la oferta a la demanda.
“número elevado de alumnos en TFM de 
cursos anteriores (43% el último), indica 
elevada tasa de retraso en la efectiva 
terminación del Título”.
•	 Se ha atendido de forma personalizada a los 
estudiantes de cursos anteriores TFM.
•	 Se han mantenido reuniones con tutores TFM.
•	 Se han organizado sesiones informativas de TFM.
•	 Se ha realizado exposición de mejores TFM.
CRITERIO 2: Información y transparencia
“no se encuentran fácilmente accesibles 
todos los convenios con empresas en las 
que realizar prácticas”
•	 Se ha publicado en la web del máster información 
adicional de las empresas (nombre y estudiante).
“no incluyen todas ellas horarios de 
actividades o de tutorías, ni acceso a los 
perfiles académicos del profesorado”
•	 Se ha publicado en la web, en el directorio de la 
UA, con los datos de contacto del profesorado, un 
enlace al currículum breve del profesorado.
CRITERIO 3: Sistema de garantía interno de calidad (SGIC)
“algunas encuestas no se pasan o no 
facilitan datos, y reciben pocas respuestas”
•	 Se ha comunicado a los estudiantes la apertura de 
encuesta de satisfacción, dando publicidad.
“Se valora mejorable la participación de 
los colectivos implicados en la titulación 
en las respuestas a las encuestas”
•	 Se han realizado reuniones con el profesorado en 
el ámbito de la red de seguimiento y coordinación 
del máster y de la Comisión Académica de Máster 
para analizar los resultados de encuestas.
“mejorar en acciones de acogida para 
alumnos de nuevo ingreso”
•	 Se han realizado reuniones con estudiantes del 
máster para proporcionar información sobre 
servicios e infraestructuras y dudas del máster.
CRITERIO 4: Personal académico
“No se ofrece información suficiente 
sobre el cuadro docente, con acceso a 
sus currículos resumidos, actividades de 
investigación y perfiles académicos”
•	 Se ha publicado en la web, en el directorio de la 
UA, con los datos de contacto del profesorado, un 
enlace al currículum breve del profesorado.
“comprobar qué profesores imparten 
docencia. Se debe incrementar la 
cualificación investigadora del 
profesorado: Doctores con dedicación 
completa y tramos reconocidos de 
investigación que impartan la docencia”
•	 La Comisión Adacémica de Máster ha comunicado 
a los departamentos, a final de cada curso 
académico, los objetivos deseables del modelo de 
plantilla necesario para la titulación, que incluyen 
las recomendaciones realizadas en el Informe 
Definitivo de Reacreditación AVAP.
CRITERIO 5: Personal de apoyo, recursos materiales y servicios
“prácticas externas, están disponibles los 
listados de empresas, pero se recomienda 
completarla con más información sobre 
tutores en las empresas y cualificación”
•	 Se ha publicado en la web del máster información 
adicional de las empresas (nombre y estudiante) a 
partir del curso 2013/14.
“revisar la coordinación entre tutores y 
profesores de prácticas externas”
•	 Se ha elaborado un procedimiento para una mayor 
coordinación y seguimiento de las prácticas 
externas entre tutores y profesores.
CRITERIO 6: Personal de apoyo, recursos materiales y servicios
“revisar los resultados de aprendizaje en 
la memoria verificada y objetivos en guías 
docentes”
•	 Se está trabajando en la modificación de la 
Memoria Verificada del máster para actualizar 
resultados de aprendizaje y adecuarlos a MECES.
CRITERIO 7: Indicadores de Satisfacción y Rendimiento
“elevadas tasas de éxito de algunas 
asignaturas y nivel de absentismo otras”.
•	 Se ha publicado en la web del máster las 
recomendaciones de matrícula parcial.
Tabla 2. Tareas pendientes de realizar del Plan de Acciones de Mejora
RECOMENDACIÓN AVAP ESTADO ACCIÓN DE MEJORA
CRITERIO 6: Sistema de garantía interno de calidad (SGIC)
“revisar los resultados de aprendizaje en 
la memoria verificada y objetivos en guías 
docentes”
•	 Pese a estar trabajando en ello, no se ha terminado 
de realizar las modificaciones de la Memoria 
Verificada del máster para actualizar resultados de 
aprendizaje y adecuarlos a los niveles del MECES.
CRITERIO 7: Indicadores de Satisfacción y Rendimiento
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“mayor representatividad de encuestas de 
satisfacción”
•	 Pese a haber realizado acciones encaminadas a la 
mayor representatividad de las encuestas, hay que 
seguir trabajando en establecer otras acciones.
•	 Está pendiente la realización de encuestas propias 
internas de la titulación de forma presencial.
“tendencia a la baja de la evolución del 
nivel de matriculación”
•	 Está pendiente la realización de encuestas 
propias a alumnos y egresados para comprobar 
correspondencia entre niveles de ocupación y 
competencias adquiridas en el Máster.
Como se puede observar, la mayoría de acciones propuestas han sido realizadas y se espera que 
estas acciones, que se van a ir contemplando en cada curso académico y además se irán proponiendo 
nuevas acciones, supongan una mejora continua en la evolución del máster.
3.2. Resultados sobre el Seguimiento del Máster.
A finales de mayo de 2017, se recibió el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento 
del Máster por la AVAP, en el cual se indican una serie de recomendaciones a tener en cuenta, a 
partir de las cuales se desarrollan una serie de propuestas de acciones de mejora. De entre ellas, hay 
algunas recomendaciones incluidas en dicho informe que ya se han realizado, aunque es necesario 
seguir trabajando anualmente en ellas para mejorar los resultados, y otras que están pendientes de 
realizar y que coinciden en gran medida con las tareas de la Tabla 2. Cabe destacar en el informe la 
recomendación de análisis de los diferentes indicadores para proponer acciones de mejora necesarias 
para mejorar las distintas tasas, complementarias a las acciones que se vienen realizando.
Así pues, en este apartado se incluye un análisis de los indicadores que no han obtenido una 
calificación satisfactoria en el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento de la AVAP, y por 
tanto tienen una calificación de Insuficiente, Suficiente o Adecuada y deben mejorar.
3.2.1. Tasa de abandono
La tasa de abandono es la relación porcentual entre estudiantes de una cohorte de entrada 
matriculados en un determinado título para un curso académico que no se han matriculado en dicho 
título en los siguientes cursos y el número total de estudiantes de tal cohorte.
La calificación obtenida para esta tasa en el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento 
de la AVAP ha sido de “suficiente”, comentando la necesidad de comparar dichas tasas con el valor 
establecido en la memoria verificada y analizar las causas de este abandono.
Para poder analizar la tasa, se han obtenido los datos necesarios del SIUA. De los datos 
obtenidos, se desprende en primer lugar un descenso paulatino en el número de alumnos nuevos en el 
MUGE pasando de 45 alumnos en 2012-13 a 7 alumnos en 2016-17 (Figura 1). 
Figura 1. Porcentajes de alumnos nuevos
Como puede observarse en la Escuela Politécnica Superior (EPS) se mantiene el número de 
estudiantes y en la Universidad de Alicante (UA) aumenta su número.  Esto es debido a que en la EPS 
se han ido creando másteres nuevos, pasando de 7 másteres en 2012-13 a un total de 13 en 2016-17, 
permitiendo que el número de estudiantes nuevos se haya mantenido, y en la UA sucede lo mismo, se 
ha pasado de 34 másteres en 2012-13 a 51 másteres en 2016-17 (Figura 2).
Figura 2. Porcentajes de número de másteres
En el caso del MUGE, este descenso de estudiantes se atribuye por un lado a la crisis del 
sector de la edificación que ha propiciado una bajada en el número de alumnos de las titulaciones 
relacionadas con el sector, y por otro lado por la aparición de otros másteres habilitantes en algunas 
titulaciones del sector, cuyos alumnos se inclinan preferentemente por realizar un máster habilitante 
y no uno de especialización.
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Al mismo tiempo que disminuye el número de alumnos nuevos, lo hace el número de alumnos 
que abandonan (Figura 2).
Figura 3. Porcentajes de alumnos nuevos que abandonan
Pese a disminuir los alumnos que abandonan, la tasa de abandono aumenta al haber menor 
número de alumnos nuevos y por tanto representar los pocos alumnos que abandonan un mayor 
porcentaje y por tanto mayor tasa de abandono, comparado con otros valores de la EPS y de UA 
(Figura 4). Teniendo en cuenta la aclaración anterior, la tasa de abandono pasa del 11,11% del curso 
2012-13 al 28,57 % en el curso 2016-17, muy por encima del 5% que se estima en la memoria 
verificada del Máster [6].
Figura 4. Tasa de abandono
Son varias las acciones de mejora llevadas a cabo en el MUGE encaminadas a cambiar esta 
tendencia (Tabla 1), y no cabe duda de que hay que seguir trabajando en este sentido con nuevas 
propuestas de mejora que incidan en la mejora continua del Máster. Además de las acciones de mejora 
llevadas a cabo y por llevar, se espera que la mejora en el sector de la edificación ayude a aumentar el 
número de alumnos nuevos y en consecuencia a disminuir la tasa de abandono.
 
3.2.2. Tasa de eficiencia de los graduados.
La tasa de eficiencia es la relación porcentual entre el número total de créditos en los que 
debieron haberse matriculado los estudiantes graduados en una cohorte de graduación para superar 
un título y el total de créditos en los que efectivamente se han matriculado.
La calificación obtenida para esta tasa en el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento 
de la AVAP ha sido de “adecuada”, comentando que en el caso de Trabajo Fin de Máster (TFM) se 
continúa con una tasa de no presentados del 38% y una tasa de rendimiento del 65%, habiendo puesto 
el título en marcha acciones de mejora al respecto.
Para poder analizar la tasa, se han obtenido los datos necesarios del SIUA. De los datos 
obtenidos, se desprende en primer lugar que la tasa de eficiencia en los últimos tres cursos en los que 
se disponen datos está por encima o cercano al 90% que se estima en la memoria verificada del título, 
concretamente en el curso 2013-14 del 94%, en el curso 2014-15 del 89% y en el curso 2015-16 del 
92% (Figura 5)
Figura 5. Tasa de eficiencia MUGE
Si comparamos las tasas del MUGE con las del resto de másteres de la EPS, se obtienen datos 
similares para los 3 últimos cursos (Figura 6). 
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Figura 6. Comparativa porcentual de la tasa de eficiencia
Se han llevado a cabo distintas acciones para mejorar esta tasa al igual que la tasa de no 
presentados y la tasa de rendimiento del TFM (Tabla 1), y se seguirán realizando estas y nuevas 
acciones para mejorar los resultados en próximos cursos académicos.
3.2.3. Tasa de graduación.
La tasa de graduación es la relación porcentual entre los estudiantes de una cohorte de entrada 
que superan, en el tiempo previsto más un año, los créditos conducentes a un título y el total de 
estudiantes de nuevo ingreso de la misma cohorte en dicho título.
La calificación obtenida para esta tasa en el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento 
de la AVAP ha sido de “suficiente”, comentando lo indicado en el informe de seguimiento, en el que 
se indica que TFM sigue siendo una de las causas probables en el mantenimiento de esta tasa de 
graduación.
Para poder analizar la tasa, se han obtenido los datos necesarios del Informe de Rendimiento 
del Máster Oficial en Gestión de la Edificación curso 2015-16, consultado a través de ASTUA. En 
la memoria verificada del máster, se estimó una tasa de graduación del 90%. Se disponen datos de 
los cursos 2011-12, 2012-13, 2013-14 y 2014-15, no disponiendo de datos del curso 2015-16. Los 
valores de la tasa de graduación son de 43%, 38%, 64% y 43% respectivamente (Figura 7).
Figura 7. Tasa de graduación
Se han llevado a cabo distintas acciones para mejorar esta tasa al igual que la tasa de no 
presentados y la tasa de rendimiento del TFM (Tabla 1), y se seguirán realizando estas y nuevas 
acciones para mejorar los resultados en próximos cursos académicos. Se espera que los esfuerzos por 
facilitar el desarrollo y ejecución del TFM que se están llevando a cabo indican en próximos cursos 
en una mayor tasa de graduación de los estudiantes.
3.2.4. Tasa de relación entre la oferta y la demanda.
La tasa de relación entre la oferta y la demanda es la relación porcentual entre el número de 
estudiantes que solicitan la preinscripción en primera y segunda opción en el título y las plazas que 
oferta la universidad en ese mismo título.
La calificación obtenida para esta tasa en el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento 
de la AVAP ha sido de “suficiente”, comentando que el título ha solicitado la reducción del límite del 
número de alumnos de nuevo ingreso de 60 a 30 alumnos, para adaptar la oferta a la demanda actual 
del máster.
Para poder analizar la tasa, se han obtenido los datos necesarios del Informe de Rendimiento 
del Máster Oficial en Gestión de la Edificación curso 2015-16, consultado a través de ASTUA. Se 
disponen datos de los cursos 2011-12, 2012-13, 2013-14, 2014-15 y 2015-16. Los valores de la tasa 
de relación entre la oferta y la demanda son de 67%, 48%, 32%, 7% y 20% respectivamente (Figura 
8).
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Figura 8. Tasa de relación entre la oferta y la demanda
A la vista de los datos, con un descenso continuado en el número de estudiantes, desde la 
Comisión Académica del Máster, se decidió reducir el número de alumnos de nuevo ingreso, y 
finalmente ha solicitado la reducción del límite del número de alumnos de nuevo ingreso de 60 a 
30 alumnos, para adaptar la oferta a la demanda actual del máster. Fruto de esta solicitud, se han 
detectado modificaciones a realizar en la memoria verificada del título que se están llevando a cabo 
junto con la reducción del número de alumnos de nuevo ingreso.
Tal y como se ha comentado, el análisis de este descenso de estudiantes se atribuye por un lado 
a la crisis del sector de la edificación que ha propiciado una bajada en el número de alumnos de las 
titulaciones relacionadas con el sector, y por otro lado por la aparición de otros másteres habilitantes 
en algunas titulaciones relacionadas, y al existir más oferta se produce una dispersión de alumnos 
y por tanto baja la demanda en el máster. Junto con estos factores, hay que decir que, a nivel de la 
EPS, se ha pasado de una oferta de 7 másteres en 2012-13 a un total de 13 en 2016-17, permitiendo 
que el número de estudiantes nuevos de máster se haya mantenido a nivel global en la EPS, pero la 
existencia de mayor oferta también se considera un aspecto que ha podido influir en la bajada de 
la demanda del MUGE. En la UA sucede lo mismo, se ha pasado de 34 másteres en 2012-13 a 51 
másteres en 2016-17, aspecto que a nivel global ha podido afectar también (Figura 2).
3.2.5. Tasa de matriculación.
La tasa matriculación es la relación porcentual entre el número de estudiantes que efectivamente 
se matriculan en una titulación y el número de plazas ofertadas por la universidad en la misma 
titulación.
La calificación obtenida para esta tasa en el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento 
de la AVAP ha sido de “insuficiente”, siendo la más penalizada, comentando que se han cubierto 12 de 
las 60 plazas ofertadas pese a subir en el curso 2015-16 hasta un 20%.
 Para poder analizar la tasa, se han obtenido los datos necesarios del Informe de Rendimiento 
del Máster Oficial en Gestión de la Edificación curso 2015-16, consultado a través de ASTUA. Se 
disponen datos de los cursos 2011-12, 2012-13, 2013-14, 2014-15 y 2015-16. Los valores de la tasa 
de matriculación son de 67%, 48%, 32%, 7% y 20% respectivamente (Figura 9).
Figura 9. Tasa de matriculación
A la vista de los datos, se espera que la reducción del límite del número de alumnos de nuevo 
ingreso y las distintas propuestas de mejora adoptadas (Tabla 1) aumenten dicha tasa de matriculación 
en próximos cursos.
3.2.6. Tasa de PDI a tiempo completo.
La tasa de PDI a tiempo completo es la relación porcentual entre el número de profesores 
que imparten docencia en una titulación cuya vinculación con la universidad incluya la dedicación a 
tiempo completo y el número total de PDI que imparte docencia en esa misma titulación.
 La calificación obtenida para esta tasa en el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento 
de la AVAP ha sido de “adecuada”, recomendando continuar con las acciones de mejora propuestas 
en el Informe de Renovación de la Acreditación, en el que se recomendó que se debe incrementar la 
cualificación investigadora del profesorado: Doctores con dedicación completa y tramos reconocidos 
de investigación que impartan la docencia principal.
Para poder analizar la tasa, se han obtenido los datos necesarios del Sistema de Información de 
la Universidad de Alicante (SIUA). De los datos obtenidos, se desprende que desde el curso 2014-15 
la tasa ha ido subiendo paulatinamente, pasando del 73% en el 2014-15, al 78% en el 2015-16 y al 
79% en el 2016-17 (Figura 10). 
55MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-456
Figura 10. Tasa de PDI a tiempo completo
Si se comparan estos valores con la totalidad de másteres de la EPS, se obtienen valores 
similares de tasas de PDI a tiempo completo, que se igualan en el curso 2015-16, pasando a ser 
ligeramente superiores en el 2016-17 (Figura 11).
Figura 11. Comparativa tasa PDI a tiempo completo MUGE y EPS.
 Del análisis de los resultados, se desprende que paulatinamente la tasa de PDI a tiempo 
completo en el MUGE ha ido subiendo en los últimos cursos, equiparándose con el resto de másteres 
de la EPS. Se considera positiva la progresiva subida de la tasa y se seguirá trabajando en próximos 
cursos en este aspecto y en concienciar de la necesidad del incremento de la cualificación investigadora 
del profesorado.
4. CONCLUSIONES 
 La realización de un plan de acciones de mejora para conseguir los objetivos propuestos 
en un plazo determinado y asignando la tarea a una persona o entidad, ha servido para realizar un 
seguimiento de las recomendaciones realizadas por la AVAP y de los distintos indicadores, resolviendo 
en la mayoría las tareas asociadas a dichas recomendaciones.
 La mayor parte de las tareas incluidas en el plan de acciones de mejora, para atender las 
recomendaciones de la AVAP y en consecuencia para la mejora del máster, han sido resueltas con 
éxito (Tabla 1). De las tareas quedan pendientes de ejecutar fundamentalmente la modificación de la 
memoria verificada (Tabla 2) y la mejora de algunos indicadores.
En el estudio realizado, se han analizado los indicadores que no han obtenido una calificación 
satisfactoria en el Informe de Evaluación Provisional de Seguimiento de la AVAP, y por tanto tienen 
una calificación de Insuficiente, Suficiente o Adecuada y deben mejorar.
Respecto a la tasa de abandono, pese a disminuir los alumnos que abandonan, la tasa aumenta 
al haber menor número de alumnos nuevos y por tanto representar los pocos alumnos que abandonan 
un mayor porcentaje y por tanto mayor tasa de abandono. La tasa de abandono ha ido aumentando del 
11,11% del curso 2012-13 al 28,57 % en el curso 2016-17, muy por encima del 5% que se estima en la 
memoria verificada del Máster. Se han llevado a cabo acciones encaminadas a cambiar esta tendencia, 
y se seguirá trabajando en este sentido.
La tasa de eficiencia de los graduados de los últimos cursos está por encima del 90% que 
estima la memoria verificada del título, coincidiendo con los valores medios de los másteres de la 
EPS.
La tasa de graduación, pese a haber llevado a cabo distintas acciones para mejorarla sigue 
siendo baja, al igual que la tasa de no presentados y la tasa de rendimiento del TFM, por lo que habrá 
que seguir realizando esfuerzos por facilitar el desarrollo y ejecución del TFM.
Respecto a la tasa de relación entre la oferta y la demanda y la tasa de matriculación, siguen 
siendo los indicadores que parece se van a resolver con mayor dilatación en el tiempo. En cuanto a 
la primera, se han adoptado medidas como la reducción de la oferta de plazas de nuevo ingreso, y 
respecto a la segunda el descenso de estudiantes se atribuye por un lado a la crisis del sector de la 
edificación que ha propiciado una bajada en el número de alumnos de las titulaciones relacionadas 
con el sector, y por otro lado por la aparición de otros másteres habilitantes en algunas titulaciones 
relacionadas con el sector.
Por último, respecto a la tasa de PDI a tiempo completo, ha ido aumentando paulatinamente 
en el MUGE en los últimos cursos, equiparándose con el resto de másteres de la EPS y situándose 
en el curso 2016-17 por encima de la media de la EPS, lo que se considera positivo y se deberá 
trabajar en este sentido y también en la necesidad del incremento de la cualificación investigadora del 
profesorado conforme a las recomendaciones de la AVAP.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
A continuación, se enumeran los componentes de la red y detallan de forma resumida las tareas 
desarrolladas.
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PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
J.C. Pérez-Sánchez Coordina la red, redacta memoria final de 
la red, asiste a reuniones de la red, participa 
en coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
V.R. Pérez-Sánchez Asiste a reuniones de la red, participa en 
la redacción de la memoria final, participa 
en coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
P. Taltavull de la Paz Asiste a reuniones de la red, participa en 
la redacción de la memoria final, participa 
en coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
B. Piedecausa-García Ayuda en la redacción de actas de las reuniones 
de la red, asiste a reuniones de la red, participa 
en la coordinación y seguimiento del máster.
M.D. Andujar Montoya Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
L. Blanco Bartolomé Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
M. T. Cantó López Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
J.J. Galiana Merino Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
E. M. García Alcocel Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
A. García-Quismondo Cortés Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
J. M. Gómez Soriano Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
A. Jiménez Delgado Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
F. Madrid Izquierdo Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
E. Maestre García Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
P. Martí Ciriquian Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
M. M. Moya Fuentes Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
A. Nájera Pérez Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
M. R. Pacheco Mateo Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
R. Pérez del Hoyo Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
R.H. Prado Govea Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
J. M. Ros Gilabert Asiste a reuniones de la red, participa en 
coordinación y seguimiento del máster 
aportando datos de la asignatura que imparte.
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RESUMEN 
El proceso de reacreditación del Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos, que se ha llevado a cabo los días 
7 y 8 de Junio de 2017 por parte de la Agencia Valenciana de Evaluación y Prospectiva (AVAP), ha permitido obtener 
una visión general de los resultados obtenidos en los últimos años en las distintas asignaturas que conforman el Plan 
de Estudios de la titulación que se inició, en la Universidad de Alicante, en el curso académico 2014-15. Como parte 
previa a este procedimiento y con aplicación directa en el presente trabajo, se han analizado las distintas asignaturas de 
la titulación, así como en el Trabajo Fin de Máster, que ejerce como compendio de las competencias adquiridas por los 
alumnos a lo largo del proceso de aprendizaje. El análisis se centrará tanto en las asignaturas troncales de la titulación (en 
especial, en aquellas que aportan una mayor carga conceptual tanto desde el punto de vista teórico como de aplicación 
práctica, al ser las que tengan una mayor representación en el Trabajo Fin de Máster), como en las correspondientes 
a las tres especialidades existentes en la titulación (Estructural y Construcción; Agua, Energía y Medio Ambiente; 
Transporte y Territorio), de forma que los datos obtenidos en el presente curso académico 2016-17 se compararán con 
los correspondientes a los dos cursos anteriores, analizándose la evolución en cada uno de los casos, y que ya quedaron 
reflejados en trabajos previos de investigación en los cursos 2013-14 (García Barba et al., 2015), 2014-15 (García Barba 
et al., 2016) y 2015-16 (García Barba et al., 2016).




La publicación de la Orden Ministerial que permitía la entrada en vigor de los estudios 
correspondientes al Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos en la Universidad de 
Alicante en el curso 2014-15, ha supuesto un hito por lo que supone de cambio de estrategia y criterios 
docentes en unos estudios que recogen la reserva profesional relativa a los Ingenieros de Caminos, 
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Canales y Puertos (Ministerio de Ciencia e Innovación, 2009). La modificación en cuanto a tipos 
de docencia impartidos (obligatoriedad de la presencia del alumno en el aula, tutorías grupales en 
una gran cantidad de asignaturas o uso generalizado de programas de cálculo de uso frecuente en la 
Ingeniería de Caminos), ha llevado a la necesidad de establecer, claramente, los criterios aplicados en 
cada una de las asignaturas de la titulación, tales como la existencia de exámenes parciales, la parte 
de cada asignatura que es recuperable o si la nota obtenida en los trabajos presentados se mantenía en 
la siguiente convocatoria de exámenes (Figura 1).
Figura 1. Criterios de evaluación en la asignatura de Mecánica de los Medios Continuos I.
Sin embargo, la nueva ordenación docente que emergió del Plan Bolonia para las titulaciones 
que dan acceso al nivel MECES 3 (esto es , aquellas con una conformación de más de 300 ECTS en 
su plan de estudios, como es el caso del Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos), ha 
supuesto un cambio muy sustancial en el procedimiento general docente del que se partía: mientras 
en los anteriores planes de estudio cabía la posibilidad de desarrollar la docencia primeramente en 
su ciclo corto (Ingeniería Técnica de Obras Públicas) para, posteriormente, y a través de un curso 
de adaptación, acceder a la titulación de ciclo largo (Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos) o, 
directamente, mediante matrícula en el ciclo largo, en la actualidad esa posibilidad ha desaparecido, 
puesto que la Orden Ministerial CIN/309/2009 únicamente permite el acceso al Máster de Ingeniería 
de Caminos ya sea a través del título de Ingeniero Civil (con las mismas atribuciones profesionales 
que la Ingeniería Técnica de Obras Públicas) o a través de ésta última titulación (Figura 2).
Figura 2. Condiciones de acceso al Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos.
Esta circunstancia ha provocado que los resultados que se vienen obteniendo desde la 
implantación de los títulos de máster no sean los más adecuados, especialmente en aquellas 
asignaturas con elevadas cargas conceptuales (tales como Mecánica de los Medios Continuos I y II, 
Cálculo Diferencial Avanzado o Teoría de Campos), que en otros planes de estudio se cursaban en los 
primeros niveles del título, conformando una sólida base de conocimiento básico que posteriormente 
se pudiera aplicar a la totalidad de las asignaturas, ahora pasen a engrosar un Primer Curso en el 
Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos que, de facto, vendría a corresponder con un 
Quinto Curso de la titulación conjunta (cuatro cursos de Grado más dos de Máster) (Figura 3).
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Figura 3. Distribución de asignaturas en el Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos.
1.2 Revisión de la literatura
Según se ha dejado constancia en el apartado anterior, los contenidos de las asignaturas a 
definir en el Plan de Estudios han venido dadas, reglamentariamente, por las competencias exigidas 
en la Orden CIN/309/2009 (Ministerio de Ciencia e Innovación, 2009), si bien, al mismo tiempo, 
debían tenerse en cuenta las recomendaciones de la Conferencia Nacional de Directores de Escuelas 
de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos en un esfuerzo de homogenización de asignaturas en la 
totalidad de los planes de estudio, al tratarse de un título de muy larga raigambre en la universidad 
española (García Barba et al., 2015).
Figura 4.- Detalle de las recomendaciones de formación mínima según la Conferencia de Directores de Escuelas de 
Ingeniería de Caminos.
Grado Máster
Matemáticas 24 Fundamentos Matemáticos I 6,0
Fundamentos Matemáticos II 6,0
Fundamentos Matemáticos III 6,0
Fundamentos de Informática 6,0 24
Modelización Matemática 24 Ampliación de Matemáticas 6,0
Ecuaciones diferenciales 4,5
Teoría de Campos 3,0
Simulación y Optimización 4,5
Modelización numérica en Ing. Civil 3,0 21
Física de los medios continuos 24 Fundamentos Físicos 6,0
Mecánica para ingenieros 6,0
Mecánica de los medios continuos 12,0 24
Sistemas de representación 12 Expresión Gráfica I 6,0
Expresión Gráfica II 7,5
Topografía y Fotogrametría 6,0 19,5
Economía y empresa 6 Ingeniería y empresa 6,0 6
Ingeniería del terreno 18 Geología Aplicada a la Ingeniería Civil 6,0
Mecánica de Suelos y Rocas 6,0
Geotecnia y Cimentos 6,0
Ingeniería geotécnica 6,0 24
Ingeniería de la construcción 24 Fundamentos Químicos de la Ingeniería Civil 6,0
Materiales de Construcción I 6,0
Materiales de Construcción II 6,0
Procedimientos de Construcción y Maquinaria OP 6,0
Organización de obras y prevención 6,0 30
Ingeniería estructural 24 Cálculo de estructuras I 6,0
Cálculo de estructuras II 6,0
Hormigón armado y pretensado 6,0
Estructuras metálicas 6,0
Diseño estructural 4,5
Tecnología avanzada de estructuras 6,0 34,5
Ingeniería ambiental 6 Ingeniería ambiental 6,0 6
Ingeniería del agua 24 Hidráulica e Hidrología 9,0
Abastecimiento y Saneamiento 6,0
Ing.Maritima/Gest.Puertos/Obr.Hidr 6,0
Proyecto y construcción de obras marítimas 6,0
Sistemas de recursos hidráulicos 4,5 31,5
24 Caminos y Aeropuertos 6,0
Urbanismo y Medio ambiente 6,0
Transporte, Territorio y Sostenibilidad 6,0
Planificación y gestión de infraestructuras 6,0 24
Proyectos 12 Trabajo Fin de Grado 12,0
Dirección y Gestión de Proyectos 3,0
Taller proyectos + TFM 15,0 30
TOTAL 222
184,5 90 274,5
Ingeniería del territorio y del 
transporte
LINEAS GENERALES DE LOS TÍTULOS DE GRADO + MÁSTER. ACUERDOS DE DIRECTORES
Al mismo tiempo, en un intento de presentar al potencial alumnado una estructura de formación 
coherente con los estudios que había cursado como acceso (tanto Ingeniería Técnica de Obras 
Públicas como Ingeniería Civil), se situaron en el primer curso del Máster las asignaturas troncales 
de la titulación, así como algunas asignaturas optativas que permitieran definir un currículum propio 
adaptado a las preferencias de los estudiantes, mientras que en el Segundo Curso se plantearon las 
correspondientes a las tres especialidades del Máster, que permitían la obtención de una mención 
de intensificación en la obtención del título, si bien una posterior modificación del Plan de Estudios 
permitió que los alumnos finalizaran sus estudios (cumpliendo los 180 ECTS) sin la necesidad de 
cursar, de forma completa, alguna de las tres especialidades previamente indicadas (Aneca, 2017).
Sin embargo, la distribución de las asignaturas, especialmente en el Primer Curso del 
Máster, ha chocado con un elemento que, en primera instancia no se tuvo en cuenta, al presentar 
todos los alumnos admitidos una muy parecida base de conocimiento: los Planes de Estudio de las 
Escuelas originarias de los egresados de Ingeniería Técnica de Obras Públicas e Ingeniería Civil. 
El número de Escuelas que imparten la titulación en Ingeniería Civil o Ingeniería Técnica de Obras 
Públicas ha provocado que, en muchos casos, aun partiendo de descriptores comunes según la orden 
CIN/307/2009 (Ministerio de Ciencia e Innovación, 2009) para los títulos que otorgaban la reserva 
profesional de Ingeniería Técnica de Obras Públicas, los conocimientos adquiridos por los alumnos 
hayan sido variables atendiendo a su escuela de origen, teniendo este hecho repercusión en los 
resultados obtenidos en el Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos de la Universidad de 
Alicante, al presentar el número de matriculados un elevado número de alumnos procedentes de otras 
universidades (Figuras 5, 6 y 7).
Figura 5. Universidades de origen de los alumnos solicitantes a la primera fase de la preinscripción del MICCP.
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Figura 6. Titulaciones de alumnos solicitantes para la preinscripción en el Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y 
Puertos.
Figura7.-Nota media de acceso en la preinscripción.
1.3 Propósito
El objetivo de este proyecto de investigación es el de evaluar los resultados obtenidos 
por el alumnado tanto en las asignaturas como en el Trabajo Fin de Máster en el tercer curso de 
implantación del Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos de la Universidad de Alicante, 
comparándolos con los equivalentes de los dos cursos precedentes. Para este análisis se utilizarán 
los logros alcanzados por los estudiantes atendiendo tanto a las asignaturas en las que se hayan 
matriculado como a su tipología, ya sean obligatorias -incluyendo en éstas a las correspondientes 
a las tres especialidades- u optativas, si bien debe dejarse constancia de la escasa cantidad de datos 
disponibles respecto del Trabajo Fin de Máster (en comparación con los datos de las asignaturas), 
debido a la reducida cantidad de alumnos egresados en estos dos últimos cursos académicos.
2. MÉTODO
Tomando como elemento de partida la matrícula obtenida posteriormente a las fases de 
preinscripción en el Máster correspondientes a los cursos 2014-15, 2015-16 y 2016-17, con un total 
de 103 alumnos, este trabajo de investigación tiene como finalidad -a partir de los datos generados 
por la Unidad Técnica de Calidad de la Universidad de Alicante-, obtener y analizar los resultados 
alcanzados por los alumnos en las distintas asignaturas del Máster en estos tres cursos completos 
desde su implantación, incluyendo el Trabajo Fin de Máster, contando para ello con la colaboración 
de la totalidad de los integrantes de este proyecto de investigación, profesores que representan tanto a 
sus departamentos como a las áreas de conocimiento a las que se encuentran adscritos en la Comisión 
del Máster.
Para el análisis de los valores obtenidos en cada una de las asignaturas, se ha partido los 
indicadores correspondientes a las Tasas de Eficacia (porcentajes respecto del número total de 
matriculados) y de Éxito (porcentaje respecto al número de alumnos presentados a la convocatoria), 
según los criterios de valoración exigidos por la ANECA, de las asignaturas obligatorias (Figuras 8, 
9, 10 y 11), optativas (Figura 12) y de especialidad (Figura 13) del primer y segundo cuatrimestre de 
la titulación.
Figura 8.- Porcentajes de aprobados (Tasa de Eficacia) de asignaturas Obligatorias del Primer Curso-Primer 
Cuatrimestre (2014-15, 2015-16 y 2016-17).
Figura 9.- Porcentajes de aprobados (Tasa de Éxito) de asignaturas Obligatorias del Primer Curso-Primer Cuatrimestre 
(2014-15, 2015-16 y 2016-17).
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Figura 10.- Porcentajes de aprobados (Tasa de Eficacia) de asignaturas Obligatorias del Primer Curso-Segundo 
Cuatrimestre (2014-15, 2015-16 y 2016-17).
Figura 11.- Porcentajes de aprobados (Tasa de Éxito) de asignaturas Obligatorias del Primer Curso-Segundo 
Cuatrimestre (2015-15, 2015-16 y 2016-17).
Se debe indicar que en los datos representados para las Asignaturas Optativas (Figura 12), 
únicamente se han empleado los correspondientes a la Tasa de Eficacia, pues la Tasa de Éxito, en 
todos los casos, es del 100%, al mismo tiempo que faltan por incorporar resultados de la última 
convocatoria (todavía no finalizada) de las asignaturas en el presente curso 2016-17. También debe 
dejarse constancia de la ausencia de datos en los dos primeros cursos en la asignatura Comportamiento 
de Estructuras frente a Temperaturas Extremas, debido a que ha sido el actual año académico el 
primero en que se ha impartido docencia en la misma.
Figura 12. Porcentajes de aprobados (Tasa de Eficacia) de asignaturas Optativas.
Para la representación de los porcentajes de aprobados de las asignaturas correspondientes a 
las tres especialidades del Segundo Curso del Máster de Ingeniería de Caminos, la notación empleada 
es la siguiente:
•	 Ingeniería Estructural y Construcción: Proyecto y Construcción de Puentes (PCP); Proyecto 
y Construcción de Túneles (PCT); Construcción Sismorresistente (CS); Ampliación, 
Reparación y Refuerzo de Estructuras (ARRE); Nuevos Materiales de Construcción 
(NMC); Geotecnia de Obras Lineales (GOL).
•	 Ingeniería del Agua, Energía y Medio Ambiente: Mantenimiento y Explotación de Obras 
Hidráulicas (MEOH); Procesos Litorales y Actuaciones Costeras (PLAC); Ingeniería 
Hidráulica Urbana (IHU); Descontaminación de Suelos (DS); Modelización en Ingeniería 
Fluvial (MIF); Gestión y Operación de EDAR (GOEDAR).
•	 Ingeniería del Transporte y Territorio: Tráfico Marítimo y Planificación Portuaria (TMPP); 
Logística y Transporte de Mercancías (LTM); Modelización en Ingeniería de Tráfico (MIT); 
Explotación y Mantenimiento de Ferrocarriles (EMF); Estudios de Demanda de Movilidad 
(EDM); Modelos Contemporáneos de Desarrollo Urbanístico (MCDU).
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Figura 13.-orcentajes de aprobados (Tasa de Eficacia) de asignaturas de Especialidad de Segundo Curso.
Una vez puestos de manifiesto los resultados obtenidos en la totalidad de las asignaturas de la 
titulación hasta el presente curso académico, el número de alumnos que han llevado a cabo la defensa 
de su Trabajo Fin de Máster ha sido bastante reducido respecto de los matriculados en cada curso, 
optando en un elevado porcentaje de situaciones por las convocatorias C-3 (Junio) y C-4 (Septiembre), 
al objeto de disponer del tiempo suficiente para finalizar y presentar su trabajo (Figura 14).
Figura 14. Número de defensas de los Trabajos Fin de Máster por convocatoria y curso académico.
Para finalizar el presente apartado, y antes de entrar en las conclusiones del presente trabajo 
de investigación, debe dejarse constancia de una realidad que se ha modificado sustancialmente en el 
actual curso académico respecto de los dos anteriores y que afectaba, especialmente, a las asignaturas 
obligatorias del Primer Curso del Máster (aquellas con mayor carga teórica y conceptual de la 
titulación), y que correspondía con los porcentajes de alumnos presentados a los exámenes respecto 
del de matriculados, según se pone de manifiesto en las Figuras 15 y 16.
Figura 15.- Porcentajes de alumnos presentados en asignaturas obligatorias de Primer Curso, Primer Cuatrimestre.
Figura 16. Porcentajes de alumnos presentados en asignaturas obligatorias de Primer Curso, Segundo Cuatrimestre.
3. CONCLUSIONES 
El presente proyecto de investigación en docencia tenía como objetivo fundamental la 
obtención y el análisis de los resultados derivados de la puesta en funcionamiento de la titulación 
del Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos en la Universidad de Alicante en los tres 
últimos cursos académicos y desde su implantación en el curso académico 2014-15, respecto de las 
asignaturas troncales y de aquellas derivadas de las tres líneas de intensificación previstas en el Plan 
de Estudios, así como del Trabajo Fin de Máster como resumen de competencias adquiridas.
Uno de los aspectos a considerar de mayor relevancia puede extraerse de que los resultados se 
estudien desde valores de eficacia (tanto por ciento de aprobados respecto del total de matriculados) o 
éxito (tanto por ciento de aprobados respecto del número de alumnos presentados a los exámenes). Si 
bien en los dos primeros años académicos se podía observar una clara diferencia entre los porcentajes 
de alumnos que asistían a los exámenes en aquellas asignaturas con una mayor carga teórica inicial 
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y conceptual (asignaturas obligatorias ubicadas en el primer y segundo cuatrimestre del primer curso 
del Máster), tales como Mecánica de los Medios Continuos I y II, Cálculo Diferencial Avanzado, 
Diseño Avanzado de Estructuras de Hormigón o Construcción Metálica y Mixta (Figuras 8 a 11), 
en el presente curso esta diferencia se ha soslayado considerablemente, debida, en gran medida, a 
la intensa labor de orientación del profesorado sobre el alumnado (Figuras 15 y 16) tratada desde 
las Comisiones de Titulación. Esta circunstancia ha provocado que, en prácticamente todas las 
asignaturas obligatorias del Primer Curso (excepción hecha de Mecánica de los Medios Continuos I y 
Cálculo Diferencial Avanzado), los porcentajes de aprobados hayan sido superiores a los obtenidos en 
el curso anterior. En este contexto, debe dejarse constancia de que los alumnos parecen haber tomado 
conciencia de la necesidad de asistir a los exámenes al objeto de conocer su tipología y formato.
Este muy positivo aumento de la presencialidad en los exámenes, viene lastrado por los 
resultados obtenidos en las calificaciones obtenidas por el alumnado en las asignaturas de mayor 
carga, circunstancia íntimamente relacionada con las notas de acceso a la titulación. Según se puede 
apreciar en la Figura 7, ha aumentado sensiblemente el porcentaje de alumnos que acceden al Máster 
con una nota media de entre 5 y 6 puntos sobre diez, disminuyendo las notas de acceso de entre 6-7 
y 7-8. Si bien la nota de ingreso en la universidad no manifiesta la capacidad de trabajo del alumno, 
si es muestra que los conocimientos adquiridos durante la etapa previa a la universidad pueden no ser 
los necesarios para poder superar, con las dificultades propias de la esta titulación, asignaturas donde 
el aparato matemático cobra una especial importancia.
Para terminar el análisis de los resultados en las asignaturas, un último aspecto a considerar es 
la reducida asistencia a clase de los alumnos y de uso de las herramientas informáticas que ofrece la 
universidad para plantear dudas de forma no presencial al profesorado, no ya en asignaturas optativas 
o de especialidad, donde la participación es siempre muy elevada, sino en aquellas con más bajos 
porcentajes de aprobados. Todo indica que el alumno abandona, al menos en la parte correspondiente 
al aula, aquella asignatura que entiende más complicadas de superar, buscando ayuda en centros y 
academias externas a la universidad, perdiendo, de esta forma, una parte considerable del conocimiento 
necesario (tanto teórico como práctico) en compensación por los criterios y procedimientos que le 
permitan intentar aprobar la asignatura.
Como finalización del presente apartado de conclusiones, deben analizarse los resultados del 
Trabajo Fin de Máster. Según se observa en la Figura 14, la realización de un Trabajo Fin de Máster 
de naturaleza profesional, tal y como indica la orden CIN/309/2009 en el apartado de competencias 
del Trabajo Fin de Máster, representa una carga de trabajo superior a los 12 ECTS especificados 
en el Plan de Estudios, no tanto por el desarrollo del proyecto en sí mismo, sino por la necesidad 
de recogida previa de documentación imprescindible para su desarrollo, tal y como indica el Real 
Decreto 1098/2001 de 12 de Octubre sobre el Reglamento General de la Ley de Contratos de las 
Administraciones Públicas. Este hecho ha provocado que la concentración de solicitud de defensa 
de los TFM se haya centrado en las convocatorias C-3 (Junio) y C-4 (Septiembre), al permitir que el 
alumno disponga del tiempo necesario para la finalización del trabajo.
En cualquier caso, el análisis de los resultados obtenidos tras los tres primeros años de 
implantación del Máster de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos en la Universidad de Alicante 
no son, como podía esperarse, sencillos. La continuación de una carrera, bien es cierto que un nivel de 
estudios en principio superior al de una titulación de segundo ciclo, pero que otorga la misma reserva 
profesional, ha presentado diversos problemas que se van afrontando y superando con el transcurso 
del tiempo. Aspectos tales como el acceso de alumnos de dos distintas titulaciones (Ingeniería Técnica 
de Obras Públicas e Ingeniería Civil), si bien con la misma reserva profesional, o la universidad de 
origen de cada uno de los matriculados, con Planes de Estudio muy diferentes (llegándose, en algún 
caso, a no haber recibido docencia de asignaturas consideradas en la Universidad de Alicante como 
troncales), provoca que las necesidades organizativas y docentes sean máximas. Sin embargo, estos 
problemas y realidades no deben permitir que se produzca una parálisis en la evolución y necesidades 
que se detectan en el trabajo diario de la titulación, alegando falta de medios o recursos, sino que 
deben ser un acicate para aumentar la calidad de la docencia impartida en todos los ámbitos, tanto en 
la relación con el alumnado como en los resultados académicos que pueda llegar a obtener.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Javier García-Barba
Coordinación de la Red. Análisis general de los resultados y 
del Trabajo Fin de Máster. Cumplimentación de los informes 
bimensuales. Redacción y supervisión de la memoria final.
Luis Aragonés Pomares
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
Roberto Tomás Jover
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
Luis Bañón Blázquez
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
Miguel Cano González
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
Salvador Ivorra Chorro
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
César García Andreu
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
Arturo Trapote Jaume
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
Miguel Ángel Climent Llorca
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
José Antonio Perales Reyes
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
Ignacio Ferreiro Prieto
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
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Cristian Neipp López
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
Carolina Pascual Villalobos
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
Pablo Martí Ciriquián
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de datos en 
asignaturas de su área de conocimiento. Revisión de la memoria final.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El trabajo desarrollado consiste en la realización de distintas actividades de dinamización para el fomento e impulso de la 
formación complementaria en los estudios oficiales del Grado en Arquitectura Técnica, mediante la coordinación vertical 
y horizontal de las asignaturas troncales, obligatorias y optativas de la titulación así como entre los miembros de los 
departamentos que imparten dicha docencia.
Para ello, al principio del curso académico, se ha nombrado un grupo de coordinadores específicos en distintos ámbitos 
(primer, segundo, tercer y cuarto curso, así como actividades relacionadas con la calidad y la movilidad) para realizar 
un trabajo común de propuesta, diseño y organización de acciones tecnológicas, sesiones públicas conjuntas, jornadas 
de formación, etc. como complemento a los contenidos docentes en el ámbito de la edificación ya desarrollados en los 
distintos cursos del grado. De este modo, durante el curso 2016/17 se han realizado más de 30 actividades específicas 
relacionadas con dicha temática, que mejoran y amplían la oferta docente disponible para nuestros estudiantes e implican 
de forma activa al profesorado y alumnado del título.
Palabras clave: Grado, Arquitectura Técnica, edificación, actividades complementarias, coordinación. 
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Cuestión específica del objeto de estudio.
La industria de la edificación se encuentra en un proceso de constante cambio y evolución 
continua; es por ello que el desarrollo formativo del alumnado en las carreras técnicas debe estar 
siempre aplicado al aprendizaje de todo tipo de novedades (sistemas constructivos, materiales, etc.) 
del ejercicio profesional, potenciando habilidades y competencias para la resolución de problemas 
arquitectónicos reales. En la mayoría de disciplinas, las distintas asignaturas impartidas en el título 
recogen muchas de estas mejoras continuas del sector; no obstante, debido a la constante evolución 
tecnológica en el ámbito de la edificación, también es necesario ofertar otro tipo de actividades com-
plementarias que supongan una posibilidad de especialización o actualización a nuestros estudiantes, 
en paralelo con sus estudios oficiales. Así, además de mejorar las metodologías docentes tradicional-
mente aplicadas en las asignaturas oficiales de este tipo de titulaciones para adaptarlas a estas nuevas 
exigencias [1,2,3,4], se deben proponer otro tipo de acciones que complementen estas habilidades 
mediante la vivencia y desarrollo de actividades paralelas o que fomenten el uso de nuevas tecnolo-
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gías en el aula [5,6,7,8].
De este modo, se considera necesario el esfuerzo conjunto para el diseño y organización de 
este tipo de actividades tecnológicas, sesiones públicas conjuntas, jornadas de formación, etc. como 
complemento a los contenidos docentes desarrollados en los distintos cursos de los grados mediante 
la gestión horizontal y vertical de propuestas relacionadas con el ámbito de la edificación. 
1.2 Propósitos u objetivos
Para posibilitar la formación continua del futuro Arquitecto Técnico, adaptándose constan-
temente a los citados cambios exigidos por la profesión y a la evolución continua de la tecnología 
aplicada en edificación, es necesaria una formación complementaria fuera del aula, encaminada a la 
adquisición de habilidades que estimulen el aprendizaje personal y autónomo del estudiante en cada 
fase de su aprendizaje. 
Por ello, el Grado en Arquitectura Técnica de la Universidad de Alicante ha querido impulsar 
durante el curso 2016-2017 la realización de este tipo de acciones formativas apoyadas en el nombra-
miento por la Comisión de Titulación de un Grupo de Coordinadores como respaldo a las gestiones 
realizadas por el Equipo Directivo del grado, con el que establecer un plan de trabajo sobre la rela-
ción y gestión de las actividades realizadas en el título. Así, la existencia de una mayor coordinación 
vertical y horizontal de actividades formativas paralelas al desarrollo formal del contenido del título 
mejorará la oferta de recursos disponibles académicos y docentes en las asignaturas del grado; ade-
más, permitirá promover la implicación de los profesores de la titulación en la realización de otras 
actividades en paralelo a las desarrolladas habitualmente dentro del aula, potenciando nuevos tipos de 
aprendizaje y aplicaciones prácticas al diseño, construcción o ejecución de elementos en edificación.
2. MÉTODO 
Con el fin de establecer una coordinación y gestión más específica en distintos aspectos del 
desarrollo del grado, en la reunión de fecha 13/09/2016 de la Comisión de Titulación del Grado en 
Arquitectura Técnica se nombraron distintos coordinadores de primero, segundo, tercer y cuarto cur-
so, así como dos coordinadores para actividades relacionadas con la calidad y la movilidad en dichos 
estudios (Tabla 1). La distribución de estos coordinadores se realizó proporcionalmente al porcen-
taje de impartición en los distintos departamentos, obteniendo 1 miembro para el Departamento de 
Expresión Gráfica, Composición y Proyectos, 1 miembro para el Departamento de Ingeniería Civil, 
1 miembro para el Departamento de Construcciones Arquitectónicas y 3 miembros para el Departa-
mento de Edificación y Urbanismo. Los distintos profesores fueron elegidos por su disponibilidad y 
voluntad en la mejora del título. Cabe destacar que la mayoría de ellos son profesores asociados que, 
a pesar de su contratación temporal, se encuentran muy implicados en el desarrollo de propuestas de 
mejora de los citados estudios. 
Tabla 1. Identificación de los coordinadores de curso y sus tareas asignadas. 
TAREA ASIGNADA NOMBRE DEPARTAMENTO
Coordinador de 1º curso Pablo Jeremías
Dpto. Expresión Gráfica, Composición y 
Proyectos
Coordinador de 2º curso Juan C. Pomares Dpto. Ingeniería Civil
Coordinador de 3º curso José A. Huesca Dpto. Construcciones Arquitectónicas
Coordinador de 4º curso Paqui Céspedes Dpto. Edificación y Urbanismo
Coordinador de calidad Beatriz Piedecausa Dpto. Edificación y Urbanismo
Coordinador de movilidad Lola Andújar Dpto. Edificación y Urbanismo
Además de estos nombramientos, y aunque las actividades a desarrollar se gestionen y centralicen 
principalmente en el equipo directivo y los coordinadores, se propone la participación activa de todo el 
profesorado que imparte docencia en el grado, mediante comunicación directa con los coordinadores 
o el desarrollo de sesiones presenciales conjuntas. Así, se han realizado reuniones periódicas para 
determinar los avances en la coordinación y el seguimiento de las propuestas y se ha colaborado 
paralelamente con la Comisión de Titulación para la realización de acciones y organización de 
actividades complementarias a las asignaturas encaminadas a la mejora continua del título.
3. RESULTADOS
Tras el citado nombramiento, y con el fin de distribuir y organizar las tareas asignadas a cada 
uno de los coordinadores, se han realizado distintas reuniones internas. Para una gestión sencilla de 
las actividades a proponer, en la primera reunión (noviembre de 2016) se crea una cuenta de Gmail 
de la titulación a la que todos los coordinadores tendrán acceso. En el calendario asociado a ella, se 
programarán y ubicarán las acciones formativas a desarrollar en función de los distintos cursos y se 
les dará publicidad a través de calendario de actividades del grado insertado en la página principal 
de la web de la titulación (Figura 1). De esta manera, los estudiantes pueden bien visualizar la pro-
gramación en tiempo real desde la web o bien agregar el calendario de la titulación al suyo personal.
Figura 1. Interfaz de gestión del calendario y página principal del grado, con el calendario insertado.
    
Así, durante el presente curso 2016-2017 se han realizado y coordinado numerosas activi-
dades formativas complementarias dirigidas a los estudiantes del Grado en Arquitectura Técnica. A 
continuación, se especifican datos concretos de algunas actividades destacables o que han movilizado 
a un gran número de estudiantes participantes: 
a) Realización de Sesiones Informativas para estudiantes de Proyecto Fin de Grado (curso 
2016-17)
Durante este curso se han desarrollado distintas sesiones informativas con la finalidad de 
proporcionar un seguimiento e información complementarios a los ya realizados por los tutores 
individuales de cada estudiante para la elaboración del Proyecto Fin de Grado (PFG) del Grado en 
Arquitectura Técnica.
Las sesiones impartidas han sido identificadas con antelación tanto en la página web del grado 
como en anuncios del campus virtual, indicando la información al respecto en su convocatoria 
(título, fecha, hora, aula y profesor que imparte la sesión). Posteriormente, una vez realizada la 
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charla correspondiente, los materiales específicos utilizados se cuelgan en el apartado del PFG de 
la web de la titulación, siendo de gran utilidad para el correcto desarrollo y evolución del trabajo. 
A continuación, se recogen los datos principales de las sesiones desarrolladas: 
•	 SESIÓN 01: PRESENTACIÓN DE PFG (16 septiembre 2016). Impartida por el Dr. Juan 
Carlos Pérez Sánchez (Profesor Titular de Escuela Universitaria. Subdirector del Grado en 
Arquitectura Técnica. Responsable de PFG). Materiales aportados: preguntas frecuentes PFG, 
documentación y reglamento, fechas de interés y archivo informativo.
•	 SESIÓN 02: FUENTES Y ESTILO DEL PFG (1 diciembre 2016). Impartida por Dña. 
Paula Molina Escriva (Subdirección Biblioteca Politécnica), Dr. Juan Carlos Pérez Sánchez  y 
Dra. Beatriz Piedecausa García (Profesora Asociada (GAT). Secretaria del Máster en Gestión 
de la Edificación). Materiales aportados: búsqueda y referencias bibliográficas, consejos 
generales PFG, libro de estilo para memoria PFG.
•	 SESIÓN 03: AUTOMATIZAR LA MEMORIA DEL PFG CON MICROSOFT WORD 
(3 febrero 2017). Impartida por: Dr. Raúl Mora García (Profesor Ayudante (GAT). Jefe de 
Estudios del Grado en Arquitectura Técnica). Materiales aportados: documentación para 
automatizar la memoria PFG.
•	 SESIÓN 04: ANÁLISIS Y REPRESENTACIÓN DE DATOS (17 febrero 2017). Impartida 
por: Dr. Raúl Pérez Sánchez (Profesor Titular de Universidad (GAT)). Materiales aportados: 
documentación para realizar gráficos en la memoria PFG.
•	 SESIÓN 05: ENTREGA DEL PFG (UAPROJECT) (26 mayo 2017). Impartida por: Dr. 
Juan Carlos Pérez Sánchez y Dr. Raúl Mora García. Materiales aportados: normativa de 
entrega, ayuda para la Fase 3 y preguntas frecuentes. 
•	 SESIÓN 06: PRESENTACIÓN Y DEFENSA DEL PFG (ANTE EL TRIBUNAL) (04 
julio 2017). Impartida por: Dra. Beatriz Piedecausa García. Materiales aportados: documentos 
de apoyo a la presentación y consejos de exposición.
b) Desarrollo del 3er Acto de Exposición Mejores TFG (Grado en Arquitectura Técnica) y 
TFM (Máster en Gestión de la Edificación).
En el ámbito del Mes Cultural de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante, el 
Grado en Arquitectura Técnica y el Máster Universitario en Gestión de la Edificación organizaron 
el 3er Acto de Exposición de Mejores TFG y TFM, que se desarrolló el 17 de febrero de 2017 a 
las 18.00h en el Salón de Actos de la Escuela Politécnica Superior I.
En la sesión, que fue retransmitida en directo por Streaming, intervinieron los estudiantes con las 
mejores calificaciones de PFG y PFM durante el curso 2015-16, haciendo una breve exposición 
de sus trabajos y sirviendo este acto como reconocimiento de la labor desarrollada (Figura 2). 
Los trabajos seleccionados para el Grado en Arquitectura Técnica fueron los siguientes: 
•	 AGUILAR SÁNCHEZ, BERENICE. Título: Estudio-diagnóstico de fachadas de edificios 
catalogados de Alicante mediante termografía. Tutores: Juan Carlos Pérez Sánchez y Beatriz 
Piedecausa García. 
•	 ARCE, SERGIO ALEJANDRO. Título: El arco catenario en arquitectura (The Gateway 
Arch). Tutor: Antonio Pérez Carrió.
•	 ESPLÁ GOMIS, PEPE. Título: Introducción al estudio de la vulnerabilidad frente a sismo 
del núcleo urbano histórico de El Campello. Tutor: José Antonio Huesca.
•	 GARCÍA LLOPIS, TERESA. Título: Propuesta de restauración de las fachadas principales 
del Palacio de Peñacerrada en Mutxamel (Alicante). Tutores: Juan Carlos Pérez Sánchez y 
Beatriz Piedecausa García.
•	 LLÁCER FALCÓN, JOAQUIN. Título: El papel de las IEES en las intervenciones de los 
servicios de emergencia, extinción y rescate. Tutor: José Antonio Huesca.
Figura 2. Cartel del acto y exposición de uno de los trabajos seleccionados.
 
c) Diseño y montaje de una publicación sobre el Anuario docente para el GAT del curso 15-
16.
En este anuario se han recogido cuestiones de gran interés para la identificación y promoción de las 
actividades formativas desarrolladas en el título como son: presentación institucional, equipo de 
la titulación, índice de contenidos y ficha identificativa para cada una de las asignaturas de primer 
curso (5 en el primer cuatrimestre y 5 en el segundo), asignaturas de segundo curso (5 en el primer 
cuatrimestre y 4 en el segundo), asignaturas de tercer curso (5 en el primer cuatrimestre y 4 en 
el segundo) y asignaturas de cuarto curso (5 en el primer cuatrimestre y 9 en el segundo) con las 
optativas de la titulación (Figura 3). Además, es necesario indicar que, en cada ficha de asignatura, 
se recoge su identificación, curso, departamento y profesorado que la imparte, así como textos 
relacionados con el contexto de la materia, las competencias a adquirir y las actividades realizadas 
en cada caso durante el cuatrimestre; todo ello acompañado de imágenes, fotografías, gráficos o 
ejercicios ilustrativos de su desarrollo.
Figura 3. Portada y ficha de asignatura de segundo curso en el anuario realizado.
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Este anuario fue presentado en público al futuro alumnado de la titulación el día 07 de Abril de 
2017, durante la charla desarrollada por el Grado en Arquitectura Técnica dentro del marco de las 
XIV Conferencias-coloquio sobre los Estudios de Grado de la Universidad de Alicante y Salidas 
Profesionales. 
Durante la conferencia, dirigida a estudiantes de 1º y 2º de Bachillerato, de Formación Profesional, 
orientadores y estudiantes, se indicaron aspectos sobre la estructura del grado, las principales 
asignaturas ofertadas así como sus salidas profesionales; además, se les entregó a todos los 
asistentes una tarjeta promocional del grado con un enlace de descarga (mediante un link o un 
código QR) del anuario realizado por el Grupo de Coordinadores de la titulación (Figura 4).
Figura 4. Tarjeta promocional del Grado en Arquitectura Técnica con el anuario realizado.
         
d) Charlas a futuros estudiantes de la Universidad de Alicante
Estas charlas se han llevado a cabo durante los viernes del 2º cuatrimestre. Coordinadas por 
el Secretariado de Acceso y en colaboración con los coordinadores del grado, los estudiantes 
preuniversitarios de 2º de Bachillerato LOMCE y Ciclos Formativos de Grado Superior de distintos 
centros de la provincia de Alicante visitaron la Universidad de Alicante con el fin de conocer 
su oferta de estudios y sus instalaciones. Durante las visitas, los futuros estudiantes asistieron a 
pequeñas charlas relacionadas con las asignaturas de nuestra titulación y recorrieron el campus 
con el fin de identificar los edificios y servicios a su disposición acompañados por profesores y 
voluntarios. En estas jornadas, y con el fin de que los visitantes pudieran profundizar un poco más 
en las actividades de nuestra titulación, también se les facilitó la tarjeta promocional del grado con 
el anuario realizado así como ejemplos de distintas aplicaciones tecnológicas propias de realidad 
aumentada desarrolladas para la visualización y estudio de soluciones constructivas en edificación.
e) Taller Transversal Revit-Grado en Arquitectura Técnica (marzo 2017)
Con el objetivo introducir contenidos BIM en el GAT se realizó un taller transversal dedicado a los 
estudiantes del Grado en Arquitectura Técnica; este taller inició a los asistentes en su formación 
dentro de la nueva metodología Building information modelling (BIM) mediante el programa 
informático REVIT (v2017). Esta actividad fue promovida por el profesorado que imparte las 
asignaturas de Construcción de Estructuras, Construcción de Elementos No Estructurales y 
Proyectos Técnicos (2º, 3º y 4º curso del GAT), que también forman parte del Grupo de Coordinación 
de la titulación.
Así, el alumnado aprendió el proceso de trabajo mediante BIM y adquirió competencias para 
desarrollar y modelar un prototipo de vivienda 3D, así como extraer información mediante 
mediciones y planos.
Por último, se recoge un listado descriptivo de algunas de las actividades coordinadas y desarrolladas 
durante el presente curso académico (Tabla 2, Tabla 3, Tabla 4 y Tabla 5).
Tabla 2. Actividades realizadas en el Grado en Arquitectura Técnica (GAT) entre septiembre-octubre 2016. 
CARTEL TÍTULO DE LA ACTIVIDAD REALIZADA EN EL GAT
MODELADO 3D AVANZADO CON SKETCHUP Y FOTORREALISMO CON 
KERKYTHEA, APLICADO A EDIFICACIÓN
El curso estuvo organizado desde el Departamento de Edificación y Urbanismo 
y tuvo lugar entre el 06 y el 14 de Octubre de 2016. Dirigido especialmente a 
estudiantes del Grado en Arquitectura Técnica, Arquitectura e Ingenierías estaba 
indicado para técnicos del sector de la construcción, abarcando principalmente 
programas de modelizado (Sketchup) y renderizado (Kerkythea). Durante las cuatro 
jornadas docentes, se manejaron las distintas funciones, herramientas, características, 
comandos y técnicas existentes para crear, editar y personalizar modelos y elaborar 
renderizaciones en el ámbito de la Construcción Arquitectónica.
 
CURSO BÁSICO DE INICIACIÓN DE AUTOCAD 2D+3D PARA LA 
ARQUITECTURA, LA EDIFICACIÓN Y LA INGENIERÍA
El Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía, organizó el CURSO BÁSICO 
DE INICIACIÓN DE AUTOCAD 2D+3D para la Arquitectura, la Edificación y la 
Ingeniería que fue impartido del 26 al 29 de septiembre de 2016.
NUEVA EDICIÓN CURSO REVIT BASICO + ARCHITECTURE
Dentro del acuerdo suscrito entre la Universidad de Alicante y Autodesk se desarrolló 
la 2ª edición del curso oficial de Autodesk Revit básico + architecture, que tuvo lugar 
las semanas del 10 al 21 de octubre de 2016 en horario de mañanas o de tardes, con 
una duración de 50 horas.
Este curso se enmarcó dentro del proceso para la obtención de la acreditación 
profesional en Autodesk Revit y se completa con más actividades a celebrar a lo 
largo del curso académico 2016/17. La organización del curso se realizó desde el 
Departamento de Construcciones Arquitectónicas.
ACTIVIDAD NOCTURNA: PRÁCTICA DE TOPOGRAFÍA
El miércoles 19 de octubre de 2017 entre las 19:30 y 20:30 horas, se realizó una 
actividad nocturna consistente en una práctica de Topografía en el reloj solsticial, 
junto al rectorado (parte Sur) de la Universidad de Alicante. En ella se invitó a la 
asistencia de cualquier estudiante o profesor del Grado en Arquitectura Técnica.
CURSO DE REVIT AVANZADO
Dentro del acuerdo suscrito entre la Universidad de Alicante y Autodesk se desarrolla 
el primer curso oficial de Autodesk Revit Architecture AVANZADO que tuvo lugar 
las semanas del 21 al 26 de noviembre y del 12 al 17 de diciembre de 2016, con una 
duración de 44 horas.
Este curso se enmarca dentro del proceso para la obtención de la acreditación 
profesional en Autodesk Revit y es la continuación del Curso Ofical Revit 
Basico+Architecture.
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Tabla 3. Actividades realizadas en el Grado en Arquitectura Técnica (GAT) entre octubre 2016 y febrero 2017. 
CARTEL TÍTULO DE LA ACTIVIDAD REALIZADA EN EL GAT
JORNADA TÉCNICA_DCA-EPSA e HISPALYT
Organizada desde las asignaturas de Sistemas Constructivos Básicos y Avanzados del 
DCA_EPSA y con la colaboración y patrocinio de HISPALYT (Asociación Española 
de Fabricantes de Ladrillos y Tejas de arcilla cocida), el 31 de octubre de 2016 entre 
las 10.00 y las 13.00 h, en el Salón de Actos del edificio Politécnica IV, tuvo lugar 
la Jornada Técnica: NUEVA ARQUITECTURA CERÁMICA: FACHADAS LCV-
STRUCTURA y CUBIERTAS DE TEJA, en la que se analizó la eficiencia energética, 
la estabilidad estructural y el valor estético, en el sistema prestacional que ofrece la 
arcilla cocida.
PRIMER CURSO OFICIAL DE AUTODESK REVIT MEP
Dentro del acuerdo suscrito entre la Universidad de Alicante y Autodesk se desarrolla 
el Primer Curso Oficial de Autodesk Revit MEP que tuvo lugar las semanas del 16 al 
23 de enero de 2017, con una duración de 24 horas. 
Este curso se enmarca dentro del proceso para la obtención de la acreditación 
profesional en Autodesk Revit y es la continuación del Curso Ofical Revit Architecture.
VISITA A OBRA EN CALPE: FASE DE CIMENTACIÓN Y ESTRUCTURA
El viernes 25 de noviembre de 2016, de 9:15 a 14:00 horas, se realizó una visita a obra 
en fase de cimentación y estructura situada en Calpe, para la que nos desplazamos en 
autobús (de forma gratuita):
- Horario: salida a las 9:15 h desde la UA (desde la parada situada 
en el Aulario III), llegada a las 14:00 h a la UA (a la misma parada). 
- Obligatorio para la visita: llevar casco, botas de seguridad y chaleco reflectante.
VISITA A OBRAS EN SAN JUAN DE ALICANTE: INTERVENCIÓN DE 
ACABADOS Y ESTRUCTURA
El viernes 2 de diciembre de 2016, de 9:15 a 14:00 horas, se realizó una visita de 
varias obras en fase de intervención de acabados y estructura situadas en San Juan de 
Alicante, para la que nos desplazamos en autobús (de forma gratuita):
- Horario: salida a las 9:15 h desde la UA (desde la parada situada 
en el Aulario III), llegada a las 14:00 h a la UA (a la misma parada). 
- Obligatorio para la visita: llevar casco, botas de seguridad y chaleco reflectante.
MANNEQUIN CHALLENGE ESTUDIANTES GRADO EN ARQUITECTURA 
TÉCNICA
Los estudiantes del Grado en Arquitectura Técnica de la Universidad de Alicante 
realizaron el pasado viernes 2 de diciembre 2016 una visita a obra de la empresa BDI; 
además, en la visita se grabó un video con el Mannequin Challenge de los estudiantes 
del GAT disponible en youtube: https://youtube/GO6pnXbkwwg
PRIMER CURSO OFICIAL DE AUTODESK REVIT STRUCTURE
Dentro del acuerdo suscrito entre la Universidad de Alicante y Autodesk 
se realizó el Primer Curso Oficial de Autodesk Revit Structure que tuvo 
lugar la semana del 6 al 8 de febrero de 2017, con una duración de 12 horas. 
Este curso se enmarca dentro del proceso para la obtención de la acreditación 
profesional en Autodesk Revit y es la continuación del Curso Ofical Revit Architecture.
Tabla 4. Actividades realizadas en el Grado en Arquitectura Técnica (GAT) en febrero 2017. 
CARTEL TÍTULO DE LA ACTIVIDAD REALIZADA EN EL GAT
CURSOS BÁSICOS DE ADOBE INDESIGN E ILLUSTRATOR
Cursos de introducción a la edición y maquetación con Adobe Indesign e introducción 
al diseño de elementos gráficos con Adobe Illustrator.
Válido para estudiantes de cualquier titulación o externos a la Universidad de Alicante 
que deseen iniciarse en el manejo de estas herramientas.
CURSO PHOTOSHOP E ILLUSTRATOR: EDICIÓN DE IMÁGENES 
ARQUITECTÓNICAS
El curso está organizado desde el Departamento de Edificación y Urbanismo y tuvo 
lugar entre el 2 y el 10 de febrero de 2017. Dirigido especialmente a estudiantes del 
Grado en Arquitectura Técnica, Arquitectura e Ingenierías.
El objetivo principal es aprender el manejo concreto del programa Photoshop e 
Illustrator aplicado a la producción de imágenes arquitectónicas así como a la edición 
de detalles constructivos.
El desarrollo del curso permitió al estudiante crear, diseñar, editar y retocar imágenes 
(centradas en el ámbito arquitectónico) mediante el manejo efectivo de las distintas 
herramientas presentes en la interfaz de trabajo, centrándose en la utilización eficaz de 
menús y paneles para la elaboración de atractivas imágenes. La metodología incluye 
múltiples ejercicios sobre ejemplos de arquitectura y construcción que permitirán 
la adquisición práctica de los contenidos más teóricos. Así, en el curso se explican 
todas las funcionalidades del programa con ejemplos aplicados en arquitectura y 
construcción: retoque digital de imágenes generadas en 3D o post-producción de 
imágenes (cambios de colores, cambios de cielos y personas), creación de planos 
en 2D amueblados y texturizados, exportación de planos desde Autocad a Adobe 
Photoshop, etc
CONFERENCIAS SOBRE EFICIENCIA ENERGÉTICA EN EDIFICACIÓN
El viernes 10 de febrero de 2017 a las 12:00 horas en el Salón de Actos de la Escuela 
Politécnica IV, se impartieron dos charlas por miembros del GRUPO VALERO y del 
Proyecto RENTALCAL financiado por la UE dentro del marco H2020
Las conferencias se organizaron dentro del Mes Cultural de la Escuela Politécnica 
Superior de la Universidad de Alicante, dirigidas a estudiantes, profesionales y 
empresas del sector de la edificación. 
CÁLCULO DE ESTRUCTURAS CON SAP2000. NIVEL AVANZADO
Este curso se plantea como complemento a la formación de los estudiantes de grados 
relacionados con la ingeniería y la construcción, aunque también puede resultar 
interesante para profesionales que quieran complementar su formación mediante 
cursos específicos. Sin embargo, para aprovechar al máximo el presente curso, se 
aconseja tener alguna base en el manejo del programa SAP2000 y haber cursado 
asignaturas sobre diseño estructural y cálculo de elementos de acero  hormigón 
armado.
EL JARDIN DESDE EL PLANEAMIENTO URBANÍSTICO. HUERTOS DE 
PALMERAS DE ELCHE
Conferencia impartida por Julio Sagasta, Arquitecto Municipal de Elche en el  Salón 
de Actos de la EPS I, el día 9 de febrero de 2017 a las 12 horas. La conferencia está 
organizada en el ámbito del mes cultural de la Escuela Politécnica Superior.
Tabla 5. Actividades realizadas en el Grado en Arquitectura Técnica (GAT) entre marzo y julio 2017 . 
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CARTEL TÍTULO DE LA ACTIVIDAD REALIZADA EN EL GAT
VISITA A OBRA EN ALICANTE Y A LA SEDE DEL COLEGIO DE 
APAREJADORES, ARQUITECTOS TÉCNICOS E INGENIEROS DE 
EDIFICACIÓN DE ALICANTE
El viernes 3 de marzo de 2017 (de 10 a 14 horas), tuvo lugar una visita a obra en 
Alicante y a la sede e instalaciones del Colegio Oficial de Aparejadores y Arquitectos 
Técnicos de Alicante (con desplazamiento en autobús de forma gratuita). La visita 
está organizada por el equipo de coordinación del Grado en Arquitectura Técnica.
- Horario: salida a las 9:45 h desde la UA y llegada a las 14:00 h 
-  Obligatorio para la visita: llevar casco y chaleco reflectante.
CURSO MODELADO 3D AVANZADO CON SKETCHUP + RENDERIZADO 
CON KERKYTHEA
El curso está organizado desde el Departamento de Edificación y Urbanismo y 
tuvo lugar entre el 30 de Marzo y el 07 de Abril de 2017. Dirigido especialmente a 
estudiantes del Grado en Arquitectura Técnica, Arquitectura e Ingenierías, el curso 
está indicado para técnicos del sector de la construcción, y abarca principalmente 
programas de modelizado (Sketchup) y renderizado (Kerkythea). Durante las cuatro 
jornadas docentes, se manejaron distintas funciones, herramientas, características, 
comandos y técnicas existentes para crear, editar y personalizar modelos y elaborar 
renderizaciones en el ámbito de la Construcción Arquitectónica.
CHARLA-COLOQUIO SISTEMAS DE CERRAMIENTO EXTERIOR POR 
CORTIZO
El viernes 24 de marzo de 2017 se impartió una charla-coloquio sobre SISTEMAS 
DE CERRAMIENTO EXTERIOR de la mano de Joan Alba y Andrés Fagín de la 
empresa Cortizo. La sesión se realizó en el salón de actos del edificio Politécnica 
IV a las 12:30 h. Estuvieron invitados a asistir todas y todos los estudiantes de los 
grados en Arquitectura Técnica, Fundamentos de la Arquitectura, Ingeniería Civil y 
cualquier profesional interesado/a.
CURSO DE TERMOGRAFÍA INFRARROJA APLICADA A LA EDIFICA-
CIÓN
El curso estuvo organizado desde el Departamento de Edificación y Urbanismo y 
tuvo lugar entre el 4 y el 12 de mayo de 2017. Dirigido especialmente a estudiantes 
del Grado en Arquitectura Técnica, Arquitectura e Ingenierías, está indicado para 
técnicos del sector de la construcción, y su objetivo fue aprender las técnicas de la 
termografía infrarroja y sus posibles usos en el campo de la edificación, haciendo 
hincapié en su aplicación al análisis de los elementos constructivos, detección de sus 
patologías, propuestas de rehabilitación, y su utilidad en la redacción de informes 
técnicos. Para ello se explicó el manejo de diversos modelos de cámaras termográficas 
existentes en el mercado, así como las técnicas a utilizar para su aprovechamiento, 
y se realizarán diversos ejercicios y prácticas que permitirán la adquisición de los 
contenidos teóricos.
CURSO DE PHOTOSHOP ONLINE  Julio 2017
Es un curso 100% online desarrollado por el Departamento de Física, Ingeniería de 
Sistemas y Teoría de la Señal en horario de 9:00h a 14:00h. Para realizar el curso es 
imprescindible disponer de una versión de Photoshop CS3 o superior y una cuenta 
de Google (GMAIL). La evaluación se realiza mediante entrega de ejercicios con 
Photoshop.
 4. CONCLUSIONES 
Tras la experiencia desarrollada, se considera que la creación del Grupo de Coordinación del 
grado en distintos ámbitos (primer, segundo, tercer y cuarto curso, así como actividades relacionadas 
con la calidad y la movilidad) para realizar un trabajo común de propuesta, diseño y organización de 
acciones tecnológicas, sesiones públicas conjuntas, jornadas de formación, etc. ha supuesto un buen 
complemento a los contenidos docentes en el ámbito de la edificación ya desarrollados en los distin-
tos cursos del grado. De este modo, durante el curso 2016/17 se han realizado más de 30 actividades 
específicas relacionadas con dicha temática, que mejoran y amplían la oferta docente disponible para 
nuestros estudiantes e implican de forma activa al profesorado y alumnado del título.
Cabe destacar que el desarrollo de las distintas acciones formativas durante el presente cur-
so 2016-17 en el Grado en Arquitectura Técnica ha revelado una buena predisposición e interés del 
alumnado en participar en este tipo de propuestas. Por ejemplo, en el Taller Transversal Revit-GAT 
realizado en horario no lectivo (varios viernes en el mes de marzo) el número de estudiantes inscritos 
superó ampliamente las plazas inicialmente disponibles, por lo que hubo que ampliar el cupo de asis-
tentes así como modificar la localización para su impartición en un aula de mucha mayor capacidad. 
Además, se ha podido verificar que la asistencia a actividades externas al desarrollo convencional 
dentro del aula estimula la participación activa de los estudiantes, a la vez que desarrolla otro tipo de 
capacidades en un ambiente más distendido, en el que los propios estudiantes agradecían personal-
mente al profesorado la oferta de este tipo de formación complementaria.
Por otra parte, también cabe destacar que en nuestra titulación existe un grupo de profesores bastante 
activo en relación a la propuesta de este tipo de actividades, siendo habitualmente las mismas las 
personas implicadas en cada departamento. Durante este último año, y gracias al trabajo de los 
coordinadores, se ha intentado promover la realización de nuevas propuestas por profesorado que 
nunca había participado en este tipo de acciones. 
Cabe destacar que la presente experiencia de coordinación y seguimiento de las actividades 
del GAT ha sido satisfactoria en su conjunto. Por ello, la intención del Grupo de Coordinación es con-
tinuar con el desarrollo de este tipo de acciones de dinamización complementarias el curso próximo 
2017-2018, intentando implicar a un mayor número de docentes en la generación de propuestas de 
interés para el alumnado y proponiendo, al menos, el desarrollo de una actividad de este tipo por cada 
asignatura del título.
Finalmente, la valoración personal de los autores en referencia a esta modalidad de abordar 
la  organización de actividades ha sido provechosa ya que, a pesar del esfuerzo extra que precisa la 
generación de este tipo de propuestas, el trabajo ha merecido la pena. Esta primera experiencia nos 
servirá y motivará para mejorar y seguir apostando por estos proyectos en el futuro.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Para el desarrollo de las actividades de la presente red se propuso la participación de los nue-
vos Coordinadores del Grado en Arquitectura Técnica, así como el Subdirector y el Jefe de Estudios 
de la titulación. A continuación, se identifican las tareas que cada uno de los participantes ha desarro-
llado en la red.
Tabla 1. Identificación de las tareas desarrolladas por los distintos participantes en la presente red.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Pablo Jeremías Coordinador de 1º curso. Ha gestionado y publicado las actividades 
propuestas por el profesorado de primer curso, ha realizado reuniones 
de coordinación entre dicho profesorado y ha generado propuestas de 
ejercicios conjuntos a nivel horizontal entre asignaturas afines. 
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Juan C. Pomares
Coordinador de 2º curso. Ha gestionado y publicado las actividades 
propuestas por el profesorado de segundo curso, ha realizado reuniones 
de coordinación entre dicho profesorado y ha generado propuestas de 
ejercicios conjuntos a nivel horizontal entre asignaturas afines.
José A. Huesca
Coordinador de 3º curso. Ha gestionado y publicado las actividades 
propuestas por el profesorado de tercer curso, ha realizado reuniones 
de coordinación entre dicho profesorado y ha generado propuestas de 
ejercicios conjuntos a nivel horizontal entre asignaturas afines.
Paqui Céspedes
Coordinador de 4º curso. Ha gestionado y publicado las actividades 
propuestas por el profesorado de tercer curso, ha realizado reuniones 
de coordinación entre dicho profesorado y ha generado propuestas de 
ejercicios conjuntos a nivel horizontal entre asignaturas afines.
Beatriz Piedecausa
Coordinadora de la red. Coordinadora de calidad. Ha coordinado las 
distintas actividades, reuniones y gestiones internas realizadas en el ámbito 
interno de la red así como los temas correspondientes a las actividades de 
calidad en el grado.
Lola Andújar
Coordinador de movilidad. Ha gestionado las actividades relacionadas con 
el ámbito de la movilidad en el grado.
Juan Carlos Pérez
Subdirector del Grado en Arquitectura Técnica. Ha coordinado de 
manera global las distintas actividades desarrolladas por el resto de los 
coordinadores.
Raul Tomás Mora
Subdirector del Grado en Arquitectura Técnica. Ha coordinado de 
manera global las distintas actividades desarrolladas por el resto de los 
coordinadores.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Una de las consecuencias de la profunda crisis internacional que se inició en 2007 ha sido una drástica reducción de la 
actividad en el sector de la construcción y especialmente en el subsector de la edificación. Esta pérdida de dinamismo 
en la edificación ha venido ligada a una búsqueda de actividad relacionada con el sector, habiendo aparecido nuevas 
líneas de trabajo relacionadas con las nuevas tecnologías aplicadas al diseño, a la construcción, a la eficiencia energética 
o al control de ejecución entre otras. El trabajo realizado en esta red, se centra en la coordinación de las asignaturas 
de construcción del Grado en Arquitectura Técnica, con la intención de analizar la viabilidad de la implantación de la 
metodología de trabajo BIM (Building Information Modeling) en ellas. Esta metodología de trabajo se está implantando 
rápidamente en los países de nuestro entorno, y el sector de la construcción en España se ha de adaptar a esta nueva forma 
de trabajar que permite una mejora en la gestión de los costes y en los tiempos de producción.
Palabras clave: BIM, Revit, Arquitectura Técnica, Construcción
1. INTRODUCCIÓN
La restricción crediticia causada por la crisis internacional que se inició en el verano de 2007, 
ha afectado especialmente al subsector de la edificación español, en el que el número de viviendas 
libres iniciadas ha caído un 91,5 % entre el 2007 y el 2015, dejando el número de viviendas iniciadas 
en 2015 en 45.259 unidades, frente a las 288.285 que se iniciaron de promedio durante el periodo 
1991-2015 (Fig.1). 
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Esta importante reducción ha llevado a los técnicos que intervienen en el proceso edificatorio a 
adaptarse a un nuevo escenario y tener que buscar otras oportunidades de trabajo. En el caso español, 
han surgido nuevas posibilidades laborales relacionadas con la eficiencia energética o la gestión de 
proyectos. Estas novedosas actividades están ligadas a nuevas tecnologías usadas en estos campos de 
trabajo. En el caso concreto de esta red, se aborda la coordinación y la implantación de la metodología 
BIM en las asignaturas de construcción, para que los graduados y graduadas universitarios se 
familiaricen con esta forma de trabajo y la puedan aplicar en su ámbito profesional. 
Para poder desarrollar el trabajo, ha sido necesario conocer el grado de aceptación que los 
estudiantes tienen hacia la implantación de esta nueva metodología, por ello, se ha realizado una 
encuesta que los estudiantes han contestado a través del Campus Virtual. La información obtenida 
a partir de los datos recogidos por la encuesta ha permitido contrastar la opinión de los profesores 
relacionados con las asignaturas de construcción (los que formamos la red) y los estudiantes de la 
titulación. Este contraste ha facilitado la identificación de las asignaturas en las que ambos colectivos 
coinciden en la importancia de adaptar y coordinar los contenidos de una parte de las mismas para que 
se pueda utilizar la metodología BIM. 
Una vez identificadas las asignaturas, se plantea un trabajo colaborativo vertical de diseño y 
gestión de un proyecto arquitectónico, que se irá trabajando a lo largo de dos cursos académicos y en 
el que los estudiantes tendrán que desarrollar tanto los elementos constructivos estructurales como 
los no estructurales, diseñando para ello los sistemas de cimentación, estructura vertical y horizontal, 
cerramientos y particiones, divisiones interiores, pavimentos y cubiertas. 
El desarrollo de este proyecto, enfocado y coordinado verticalmente desde las diversas 
asignaturas de construcción, permitirá a los estudiantes familiarizarse con el uso de esta nueva 
metodología y conocer en profundidad un proyecto que es compartido por diversas asignaturas.
2. OBJETIVOS 
El objetivo principal del trabajo es la realización de una actividad coordinada entre las asig-
naturas de construcción del Grado de Arquitectura Técnica que se imparte en la Escuela Politécnica 
Superior de la Universidad de Alicante, implantando nuevas tecnologías.
Para alcanzar este objetivo principal, se han diseñado diversos objetivos intermedios cuya 
consecución permitirá llegar al principal. A continuación se enumeran de manera resumida los 
objetivos secundarios que han sido diseñados:
•	 Conocer la opinión de los estudiantes a cerca de la implantación de la metodología de 
trabajo BIM, mediante la información recopilada en un documento tipo encuesta.
•	 Analizar los resultados de la encuesta y contrastarlos con las opiniones de los profesores 
de las asignaturas de construcción, para encontrar puntos convergentes y/o divergentes 
entre las opiniones de ambos colectivos.
•	 Establecer una metodología de trabajo coordinada que permita el desarrollo colaborativo 
de un proyecto de edificación, cuya parte constructiva será abordada y desarrollada por 
los estudiantes a lo largo de dos cursos académicos.
3. MÉTODO 
Como se puede observar en la figura (Fig. 2.), el método de trabajo seguido tiene diversas 
etapas. En primer lugar la información. En esta etapa se ha planificado un documento tipo encuesta 
cuyo objetivo es recopilar información de los estudiantes para poder conocer cuál es el grado de 
conocimiento de las nuevas tecnologías aplicadas a la edificación y la opinión que les merece la 
posibilidad de una implantación coordinada en las asignaturas de construcción entre otras. La 
encuesta ha sido elaborada a partir de la aplicación de cuestionarios del Campus Virtual, habiendo 
sido respondida por 136 estudiantes, 88 hombres y 48 mujeres.
Fig. 2 Método de trabajo Fuente: elaboración propia 
En segundo lugar, se encuentra el análisis. En esta etapa, en un primer lugar se ha realizado 
un análisis estadístico descriptivo con el objeto de observar las características de la muestra utilizada. 
En segundo lugar, se ha realizado un análisis multivariante utilizando técnicas de análisis de varianza 
para identificar si existen diferencias estadísticamente significativas entre los grupos, lo que permitirá 
identificar la presencia de diferencias entre las opiniones del alumnado.
En tercer lugar, en la etapa de coordinación se ha contrastado la opinión de los profesores de 
las asignaturas de construcción con el resultado obtenido en las encuestas, con el objeto de planificar 
la cuarta etapa del método seguido, la implantación. En esta cuarta etapa se ha planificado la forma de 
introducir la metodología BIM en las asignaturas de construcción, habiendo establecido como método 
para ello, el trabajar de manera conjunta con un proyecto arquitectónico común para que sobre él, los 
estudiantes diseñen los elementos estructurales y no estructurales. Esta forma de trabajo permitirá al 
alumnado familiarizarse, a lo largo de dos cursos académicos, con un mismo proyecto arquitectónico 
sobre el que tendrán que solucionar problemas de superposición de elementos constructivos diferentes 
de manera conjunta, y no aislada, como se hace con los métodos de trabajo tradicionales.
En quinto lugar se encuentra la etapa de resultados. Esta etapa ha sido abordada de manera parcial, 
ya que durante el curso académico 2016/2017, solamente se ha realizado el diseño de implantación, 
para proseguir durante los dos cursos siguientes con la puesta en marcha de la metodología. Por esta 
razón, solamente se aportan en este trabajo los resultados relativos a esta primera etapa del proyecto, 
dejando para próximos trabajos el resultado de la aplicación de la implantación diseñada. Una vez 
finalizado el trabajo, y cuando se disponga de todos los resultados, se abordará la última etapa del 
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método consistente en retroalimentar el sistema de trabajo con el objetivo de realizar las mejoras o 
modificaciones de aquellas cuestiones que lo requieran.
4. RESULTADOS 
En el estudio realizado han participado 136 estudiantes, 88 hombres y 48 mujeres. Con 
respecto a las edades de los participantes, el 43 % de los encuestados tienen edades por encima de 
los 25 años, mientras que el 77 % restante se sitúa por debajo de los 25 años. En la figura 3 (Fig.3) se 
muestra un gráfico que representa la distribución del alumnado atendiendo al porcentaje de créditos 
que han superado en función del curso académico. Si se analiza la figura, se observa que hay una 
elevada proporción de estudiantes que han aprobado prácticamente todo primer curso, mientras que el 
resto se encuentra cursando asignaturas de los otros tres cursos, indicando el 70 % de los estudiantes 
de segundo curso haber superado más del 75 % de los créditos del curso, el 51 % los de tercero y el 
15 % los de cuarto. Estos datos muestran que la mayoría de los estudiantes participantes conocen la 
mayor parte de las asignaturas de la titulación, y por lo tanto, su opinión sobre la implantación de la 
metodología BIM en las asignaturas es consistente.
En relación a las comparaciones entre grupos, se ha dividido la muestra en varias categorías, 
como son hombres y mujeres, estudiantes que han superado o no 120 créditos en la titulación, 
estudiantes con y sin conocimientos previos en BIM y estudiantes con y sin experiencia en BIM. Los 
resultados obtenidos han sido consistentes y muestran que no existen diferencias estadísticamente 
significativas entre los grupos comparados.
Fig. 3 Distribución del alumnado en función de los créditos superados por curso 2017. Fuente elaboración propia






<25% créditos superados 25-50% créditos superados
50-75% créditos superados >75% créditos superados
5. CONCLUSIONES
Una vez analizados los resultados obtenidos, se puede indicar que el alumnado tiene una baja 
formación en los sistemas de trabajo BIM. La falta de cursos especializados o la utilización de los 
contenidos BIM en las asignaturas de la titulación pueden estar detrás de este resultado. Con respecto 
a la modalidad de aprendizaje, llama la atención el elevado porcentaje de estudiantes que recurre al 
aprendizaje autodidacta para otras aplicaciones informáticas, mientras que no muestran el mismo 
interés en aplicaciones de trabajo BIM. 
En relación a las asignaturas las opiniones de los estudiantes son coincidentes con la de los 
profesores de construcción, habiendo sido seleccionadas además de las asignaturas de construcción, 
especialmente aquellas que tratan sobre cuestiones de instalaciones o diseño gráfico arquitectónico. 
También existe un consenso entre ambos colectivos sobre aquellas otras asignaturas en las que la 
implantación de contenidos BIM no tiene mucho sentido.
En último lugar, y relacionado con las comparaciones realizadas, se ha observado la existencia 
de una elevada homogeneidad en los resultados obtenidos, lo que aporta una mayor robustez al análisis 
realizado.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
A continuación se enumera de manera esquemática la tarea que ha desarrollado cada 
participante en la red. En todos los casos han participado en las reuniones de trabajo mantenidas a lo 
largo del curso y simplemente se indica su aportación.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Raúl Pérez Sánchez Coordina la red y redacta la memoria final
Juan Carlos Pérez Sánchez Aporta información asignatura
Raúl Tomas Mora García Elabora la encuesta 
M. Francisca Céspedes López Tratamiento estadístico de los datos
Martín Pomares Molla Aporta información asignatura
Vicente Gomis Domenech Aporta información asignatura
Daniel Sánchez Valcárcel Aporta información asignatura
Beatriz Piedecausa Baría Revisa los documentos 
Elena Toledo Marhuenda Realiza la recopilación de los datos
Raquel Sánchez Valcárcel Aporta información asignatura
María del Rosario Pacheco Mateo Elabora gráficos para el análisis de datos
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RESUMEN
Un gran número de estudios de grado universitarios y máster que se implantaron a partir del año 2010 están siendo 
sometidos a un proceso para la renovación de la acreditación de los títulos por parte de las agencias de evaluación de la 
calidad y acreditación. El proceso de renovación de la acreditación tiene como objetivo “comprobar si los resultados del 
título son adecuados y permiten garantizar la continuidad de la impartición del mismo hasta la siguiente renovación de 
la acreditación”. En este contexto, y tras la reciente acreditación del Grado en Arquitectura Técnica de la Universidad de 
Alicante, se propone esta investigación para analizar los principales indicadores utilizados por las agencias de evaluación, 
permitiendo extraer conclusiones acerca de la realidad del título. El diseño de la investigación realizada es no experimental, 
de tipo descriptivo y longitudinal, utilizando una base de datos donde se ha recopilado información relevante tanto del 
profesorado como del alumnado desde el curso 2010-11 hasta el 2015-16. Con esta información se han calculado las 
tasas más comunes relativas al profesorado y del alumnado. Mediante un análisis longitudinal de la información se busca 
identificar si han existido diferencias en la evolución de los indicadores durante los distintos años académicos.
Palabras clave: Acreditación, títulos universitarios, profesorado universitario, Arquitectura Técnica.
1. INTRODUCCIÓN
Los actuales sistemas de calidad y las agencias de acreditación están teniendo una gran 
incidencia en los grados universitarios, ya que realizan un seguimiento de la calidad y la implantación 
de las enseñanzas universitarias para crear un marco de alta calidad en los estudios que revierte en el 
alumnado.
El seguimiento de las titulaciones de grado es una tarea fundamental, ya que debe servir 
para la toma de decisiones y la mejora continua. Por este motivo, se propone la siguiente red de 
coordinación, que se enmarca en una línea prioritaria de actuación desde la coordinación del grado 
en Arquitectura Técnica.
El Sistema de Garantía Interna de la Calidad (SGIC) de la universidad de Alicante, contempla 
la elaboración de dos informes de seguimiento semestrales (F01-PM01), donde se valoran las tasas 
obtenidas en todas las asignaturas y cursos; y un informe de resultados anual (F02-PM01) donde se 
resumen las tasas y la evolución de las mismas. Todas estas tasas son analizadas en la Comisión de 
Titulación para tomar medidas correctoras en caso de ser necesarias. El seguimiento por semestre 
y por curso de las tasas de rendimiento es imprescindible para identificar problemas y ayudar a 
corregirlos a tiempo.
Por este motivo, y como criterio de mejora continua propuesto por parte de la Comisión de 
Titulación del Grado en Arquitectura Técnica, se estableció una acción de mejora que contemplaba la 
creación de las figuras de profesores/as coordinadores/as de curso, para poder hacer un seguimiento y 
análisis más detallado de cada curso, así como identificar las necesidades que pudieran surgir durante 
el mismo.
Otro aspecto de mejora continua fue la creación de redes de coordinación entre asignaturas de 
un mismo curso, para centralizar todas aquellas cuestiones que impliquen a cada curso, ya sean éstas 
propuestas de mejora de los estudiantes y/o profesores, quejas, revisión de indicadores/tasas, etc. Una 
de las tareas encomendadas a cada red de curso ha sido el análisis de los indicadores de rendimiento 
de las asignaturas de cada curso.
En total, se han conformado siete redes de investigación en docencia que intentan abarcar un 
amplio espectro de asuntos relacionados con el grado:
- (3681) Coordinación, seguimiento y mejora continua del grado en Arquitectura Técnica.
- (3763) Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: asignaturas del 
primer curso.
- (3728) Red de investigación del 2º curso del grado de Arquitectura Técnica. Acciones de 
mejora derivadas del seguimiento, evaluación y acreditación.
- (3969) Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: asignaturas de 
tercer curso.
- (3959) Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: asignaturas del 
cuarto curso.
- (3675) Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: propuestas 
formativas complementarias en el ámbito de la edificación.
- (3827) Análisis DAFO y nuevas directrices de la movilidad de estudiantes en el grado en 
Arquitectura Técnica.
2. OBJETIVOS
Los indicadores relativos al alumnado y al profesorado, son de vital importancia en los proce-
sos de acreditación de los estudios universitarios. Por ello, se propone como objetivo realizar un aná-
lisis longitudinal de los principales indicadores de calidad utilizados por las agencias de acreditación, 
que permitan extraer conclusiones acerca de la realidad del título universitario. Para ello se analizarán 
datos agregados por curso académico relativos al personal académico (criterio 4) y a los resultados de 
aprendizaje de los estudiantes (criterio 6).
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3. MÉTODO
El diseño de la investigación es no experimental, de tipo descriptivo y longitudinal, utilizando 
una base de datos donde se ha recopilado información relevante de la muestra objeto de estudio. 
La población analizada se corresponde con los estudiantes y profesorado del grado en Arquitectura 
Técnica de la Universidad de Alicante entre los años académicos 2010-11 hasta el 2015-16. Se ha 
contabilizado un total de 96 profesores/as que han intervenido en las enseñanzas del grado, además 
de contar con los resultados académicos de aproximadamente 1.550 estudiantes.
En una primera parte se estudia la evolución del número de docentes y del porcentaje de ho-
ras docentes por categoría del profesorado y curso académico. Se analizan las tasas de profesorado 
a tiempo completo y doctor por curso académico para el grado en Arquitectura Técnica, aportando 
datos de las mismas tasas para el conjunto de los grados de la Universidad de Alicante y de la Escuela 
Politécnica Superior de Alicante.
En una segunda parte se han recabado los datos sobre el número de estudiantes matriculados, 
presentados a examen y número de aprobados por asignatura, curso y año académico. Se pretende 
con ello calcular las tasas más comunes para cuantificar los criterios de calidad de los resultados de 
aprendizaje desde el curso 2010-11 hasta el 2015-16.
Todos los datos se han representado mediante gráficos para simplificar su interpretación, 
permitiendo un análisis de la información longitudinal a lo largo del tiempo. De esta manera, es 
posible comparar, para cada curso académico, la evolución y las variaciones producidas en cada uno 
de los indicadores (o tasas) utilizados.
4. RESULTADOS
En relación al profesorado, las agencias de acreditación utilizan principalmente dos 
indicadores: tasa de profesorado a tiempo completo y tasa de profesorado doctor. Para observar 
cómo han evolucionado las tasas de profesorado a tiempo completo y de profesorado doctor, se 
han construido los siguientes gráficos (Fig. 1. y Fig. 2). En la Fig. 1 queda patente que las tasas del 
profesorado a tiempo completo del grado en Arquitectura Técnica está por debajo de los obtenidos 
en la EPSA y en la Universidad. Esto evidencia una situación de desventaja frente a otras titulaciones 
que han podido estabilizar a una mayor proporción de su profesorado. Por otro lado, las variaciones 
entre cursos del profesorado a tiempo completo en el grado se ha mantenido estable.
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El análisis de las tasas de profesorado doctor (Fig. 2) permite asegurar que existe una distri-
bución muy diferenciada entre el grado en Arquitectura Técnica y el conjunto de grados de la EPSA 
y de la Universidad. Las tasas obtenidas en todos los grados de la Universidad evolucionan de forma 
semejante a las de la EPSA, destacándose un aumento a partir del curso 2013-14 próximo al 60% del 
profesorado. Por el contrario, en el grado en Arquitectura Técnica se obtienen tasas entre el 35 y el 
40% del profesorado doctor hasta 2014-15. En el último curso académico 2015-16, se ha producido 
un aumento significativo de la tasa de profesorado doctor a consecuencia de las recientes lecturas 
doctorales del profesorado contratado, aproximándose a las tasas de la EPSA y la UA
Los indicadores utilizados para valorar el rendimiento de los estudios del título son los 
habituales que utilizan los organismos institucionales de calidad y las propias agencias evaluadoras: 
la tasa de eficacia o eficiencia, la tasa de éxito, y la tasa de intento o presentados. En la Fig. 3 se 
puede apreciar la evolución de las tres tasas para cada año académico, observándose un aumento 
de las mismas en el curso 2012-13 y mostrándose un ligero descenso de las tasas en los tres últimos 
años académicos. La tasa de éxito es la más adecuada para valorar el esfuerzo de los estudiantes para 
superar las asignaturas, presentando valores cercanos al 80%. La tasa de presentados ha descendido 
en los últimos años, pero con un valor muy positivo superior al 80%.
En la Fig. 4 se muestran las tasas de éxito, donde se aprecia que a lo largo de los años 
académicos han ido aumentando las tasas en todos los cursos, con algún caso extraño en primer curso. 
Hay que destacar las altas tasas obtenidas en 4º curso, aunque en 3º se ha producido un descenso muy 
pronunciado, iniciado en 2013-14. En el año 2014-15, las tasas están por encima del 70% en los tres 
primeros cursos, llegando hasta el 90% en 4º curso. Es necesario realizar un seguimiento de estos 
datos para proponer actuaciones de mejora que permitan aumentar las tasas en cursos próximos.
Fig. 3. Tasas globales de la titulación por año académico Fig. 4. Tasa de éxito por curso y año académico
5. CONCLUSIONES
En relación al profesorado, se evidencia que la incorporación de figuras a tiempo completo se 
ha frenado a consecuencia de las limitaciones en las tasas de reposición impuestas a las Universidades. 
Puede destacarse que existe una alta representación de profesores asociados a tiempo parcial y que 
debería ajustarse a las necesidades del título. Por otro lado, se evidencia un aumento del número de 
doctores que deberá mantenerse o aumentarse en cursos posteriores.
En cuanto a los resultados académicos de los estudiantes, hay que destacar el alto porcentaje 
en las tasas de presentados, mientras que las tasas de éxito más altas se obtienen en cuarto curso. En 
los tres últimos años académicos se ha estabilizado la tasa de éxito entorno al 70%, pero hay que 
disponer los medios necesarios para elevar estas tasas en los cursos venideros.
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6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
Las tareas realizadas por los miembros de la red se detallan en la siguiente tabla:





Redacción del documento final de la red, 
recopilación y análisis de los datos finales, 








Participación en las reuniones de la red, 
suministrar datos de sus asignaturas, propuestas 
de actuación individuales y conjuntas, 
discusión y revisión del documento final.
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RESUMEN 
Esta red tiene como objeto estudiar las necesidades estadísticas a lo largo del Grado en Biología 
en la Universidad de Alicante y proponer y evaluar herramientas para el autoaprendizaje. Se han 
conformado dos subgrupos de trabajo, por una parte el profesorado ha recogido información de 
la demanda de conocimientos estadísticos avanzados y por otra parte, un subgrupo formado por 
alumnado y el coordinador de la red han hecho una evaluación de dichas necesidades y de las 
herramientas propuestas para el aprendizaje autónomo. Además se han estudiado las preferencias 
del alumnado a la hora de enfrentarse a un análisis estadístico avanzado, no contemplado en su 
formación en el grado. En la mayoría de los casos se ha recurrido a búsqueda de video tutoriales 
para aprender de manera asíncrona la técnica de análisis, o tutoriales en formato de manuales 
o ayuda de programas específicos. Finalmente, se ha hecho una propuesta de plantilla de R que 
facilita la generación automática de informes y así la reproducibilidad de la ciencia.
Palabras clave: Autoaprendizaje, plantillas, ciencia reproducible, informes, estadística
1. INTRODUCCIÓN 
En las titulaciones relacionadas con las ciencias experimentales, como el Grado en Biología, o 
en Ciencias del Mar, es habitual a lo largo de diversas asignaturas tener que analizar datos, o incluso 
sea preciso diseñar un experimento donde se recojan una serie de datos que luego puedan ser analiza-
dos utilizando técnicas estadísticas. Esa es la formación que cabe esperar para un profesional de estas 
titulaciones. Sin embargo, la drástica reducción de créditos por el cambio de planes hacia grados de 4 
años ha provocado ciertos déficits en la formación de los estudiantes de dichos grados. En concreto, 
en el grado en Biología, la única formación en estadística la reciben en el primer año, en una asigna-
tura estadística básica, cuyos 6 créditos deberán ser los que contengan las competencias estadísticas 
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establecidas en el título. Esta situación, resulta en una formación insuficiente para las necesidades 
prácticas como se ha observado en estudios anteriores (Zubcoff et al. 2016ab). 
Sin embargo, el objetivo de esta red, es generar contenido apropiado para el aprendizaje au-
tónomo de manera tal que el alumnado pueda ser capaz de aprender nuevas técnicas analíticas y 
aplicarlas en un caso de estudio relacionado con sus prácticas utilizando herramientas disponibles 
gratuitamente. Así, se podría paliar de alguna manera las deficiencias en la formación estadística, y 
dotar de material apropiado para el autoaprendizaje al alumnado de grado en biología.
Con este objetivo la red se puso a trabajar para recabar la información en detalle acerca de 
todas las prácticas en la carrera en las que hubieran sido necesarios conocimientos estadísticos avan-
zados. Así, en (Zubcoff et al. 2016a) se presentó una lista detallada de asignaturas y necesidades esta-
dísticas para la resolución de un problema concreto o caso práctico. El siguiente paso, para avanzar en 
la dirección de proponer soluciones a la falta de formación estadística en estas titulaciones, es generar 
contenido apropiado para el aprendizaje autónomo.
En la presente red se ha procurado trabajar con la problemática específica, es decir, una vez 
identificados los sucesos con requerimientos de conocimientos estadísticos avanzados, se han es-
tudiado las propuestas existentes, se ha generado nuevo material cuando ha sido necesario, y se ha 
evaluado en base a la opinión del usuario final: el alumnado. Además, el resultado de todo lo anterior 
va en la dirección de la reproducibilidad en la ciencia, haciendo del apartado de análisis de datos una 
parte más de la metodología científica en ciencia reproducible (Horton et al., 2014).
Para el estudio de las propuestas existentes, se ha basado en las experiencias previas de in-
vestigación en docencia (Zubcoff et al., 2013a) donde se ha estudiado desarrollo del aprendizaje 
autónomo (Zubcoff, 2014) y las estrategias de enseñanza y evaluación en el ámbito de las enseñanzas 
del grado en ciencias del mar (Zubcoff et al., 2012). Además, en (Zubcoff et al., 2013b) se evaluaron 
casos de estudio donde se han aplicado distintas metodologías que ayudan a la generación de cono-
cimiento utilizando aprendizaje autónomo o semiautónomo en los cuales se ha podido percibir por 
ambas partes del proceso formativo el éxito en los resultados de aprendizaje. 
Los trabajos de esta red también se han apoyado en las conclusiones de otra red anterior (Zub-
coff et al., 2012) donde se estudiaron los diferentes nodos de conocimientos que utiliza el alumnado 
en su proceso de aprendizaje en la universidad, y se formulan algunas propuestas basadas en apren-
dizaje conectivo y colaborativo.
 1. Estructura de la red docente
2. MÉTODO 
Para la realización del proyecto, hemos seguido la metodología establecida en la red del año 
pasado, para dar continuidad y llevar a cabo la evaluación de las propuestas de aprendizaje autóno-
mos. Así, se dividió el grupo de trabajo y las tareas a dos niveles sectoriales (Fig. 1):
- Grupo con coordinadores y coordinadoras de semestre del grado en biología
- Grupo con alumnado del grado en biología
Por una parte, el grupo sectorial con los coordinadores y coordinadoras del grado en biología, 
que han sido los principales medios de contacto con los coordinadores y coordinadoras de asignatu-
ras, quienes han aportado las necesidades detectadas de análisis estadístico en las distintas asignaturas 
del grado. Finalmente, han sido estos últimos quienes han aportado la información de utilidad para la 
elaboración de materiales adecuados para la ayuda en el desarrollo de las prácticas con necesidades 
de análisis de datos avanzados.
Por otra parte, el grupo de trabajo con alumnado del grado en biología, formado por el coor-
dinador de la red de investigación en docencia VERTICAL y los alumnos y alumnas que han aporta-
do la visión en primera persona sobre las necesidades formativas y sobre las formas de aprendizaje 
autónomo preferidas. Además, este grupo de trabajo ha evaluado la estrategia de uso de plantillas de 
R (R Core Team, 2013) y de R Markdown en Rstudio (RStudio team, 2015) como herramienta de 
autoaprendizaje. 
La forma de trabajo ha sido diferente para cada subgrupo sectorial dados los diferentes objeti-
vos que se perseguían en cada grupo. Por una parte el grupo con coordinadores de semestre ha traba-
jado de manera asíncrona, por medio de correos electrónicos, sin que haya sido necesaria reuniones 
específicas a nivel grupal. Sin embargo, en los casos en que fueron necesarias reuniones con coordi-
nadores de una asignatura, hemos hecho reuniones presenciales, puntuales, para resolver cuestiones o 
dudas específicas de una única asignatura, o relacionadas con una práctica en concreto. 
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Figura 2. Metodología del grupo de trabajo con alumnado
En el subgrupo en el que participaba el alumnado se ha establecido una metodología distinta 
(Fig. 2) para alcanzar el objetivo de conocer de primera mano la percepción del alumnado, la forma 
de actuar en los casos observados con la información actual, y la evaluación de la propuesta.
Así, se ha llevado a cabo una primera reunión global, convocando a través de los represen-
tantes del alumnado e invitando a participar a ex-alumnos del grado en biología a una primera reu-
nión informativa. Posteriormente se ha comunicado mediante correos electrónicos y se ha recibido 
la información puntual (de algunos casos prácticos o de herramientas de uso actual, o de evaluación 
de la propuesta de mejora) mediante el mismo mecanismo. En los casos en que hayan sido necesaria 
reuniones bilaterales se han usado reuniones presenciales o mediante herramientas virtuales, concre-
tamente vía Skype. Participaron en total 24 estudiantes a lo largo del desarrollo de la red. Había de 
distintos años aunque la mayoría estaban en el último curso, preparando el TFG.
Para lograr el objetivo de la red se ha propuesto identificar las prácticas concretas de cada 
asignatura relacionada con el objeto de la red, y en cada una de dichas prácticas identificar  los ele-
mentos necesarios desde el punto de vista estadístico para dar apoyo al alumnado en el aprendizaje 
autónomo. Una vez identificados los elementos necesarios, estudiar las propuestas para el autoapren-
dizaje que mejor se adapte a la práctica. 
El procedimiento para identificar los mejores instrumentos para el aprendizaje autónomo ha sido:
- Identificar video tutoriales existentes relacionados con el tema
- Identificar las herramientas informáticas software utilizados en los videos analizados
- Estudiar las opciones de software (libre) que aparecen en los video tutoriales
- Buscar los contenidos relacionados con el tema que usan específicamente el software estadístico R (y 
los paquetes o funciones especializadas que sea necesario descargar)
El mismo procedimiento se llevó a cabo para identificar los tutoriales en otro formato (do-
cumentos, diapositivas, pdf, etc.) de manera tal de poder catalogar y, si fuera el caso, recomendar la 
mejor opción o la mas adecuada a la propuesta. Este procedimiento se ha basado en las experiencias 
previas tanto para identificación de las necesidades como de los recursos (Zubcoff et al., 2012).   
Para algunas prácticas en concreto, en las que el análisis es similar a lo que se ha aprendido 
en la asignatura básica “Estadística”, se ha propuesto usar una plantilla de R, que sirve de modelo 
de análisis. Además, para la generación de informes de manera semi-automática, se ha propuesto el 
uso de R Markdown (lenguaje para el marcado de texto) a través de RStudio (RStudio Team, 2015), 
que para uso personal es gratuito y tiene las herramientas necesarias para la generación de informes 
en PDF, Word o HTML, y en todo tipo de sistemas operativos (Linux, Windows o Mac OSX). Así, 
con el uso de plantillas, el alumnado puede acercarse mucho más al resultado deseado de ser capaz 
de resolver problemas reales usando una herramienta estadística por sus propios medios (Baumer et 
al., 2014). 
Sea con la plantilla de R, o con la plantilla de R Markdown para generación de informes auto-
máticos en PDF, Word, o HTML, la idea fundamental es que los informes sean reproducibles, hacien-
do así, el proceso científico reproducible. Las plantillas están disponibles en el RUA (Repositorio de 
la Universidad de Alicante) (en las publicaciones y material del profesor participante de esta red Jose 
Jacobo Zubcoff), y en el servidor Github (https://github.com/josezubcoff).
3. RESULTADOS 
En primer lugar se detalla la plantilla generada para el uso del alumnado para el caso concreto 
de una práctica que requiere de un análisis con ANOVA de dos factores.
La plantilla diseñada sigue la estructura de un documento R Markdown y en RStudio permite 
generar informes en PDF, HMTL y Word como se puede observar en la Fig. 3. Solo es necesario ins-
talar R y además RStudio (RStudio Team, 2015) y ya se dispondrá de todo lo necesario para generar 
informes de manera automática. 
Figura 3. Plantilla  de R Markdown para generar HTML, PDF o Word desde RStudio.
La Figura 4 muestra una parte del código de R Markdown, que puede ser editado en la misma 
herramienta para que al generar el informe se actualice la información, o los datos, o con el nuevo 
contenido. 
101MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4102
Figura 4. Parte de la plantilla con código R Markdown para la generación de informes.
En la Figura 5 se puede ver el informe generado como resultado final del proceso de seleccio-
nar HTML para la generación automática de resultados. Así, se puede abrir con cualquier navegador y 
ver los resultados. Las opciones de generar PDF o Word también son de principal importancia cuando 
se trata de resolver cuestiones prácticas, según la intención sea de obtener un documento final (PDF) 
o uno editable (Word). Como se peude observar en la figura 5, aparece el comando que genera el grá-
fico y el propio gráfico. Además, los comentarios que se hayan introducido acerca de la interpretación 
del gráfico.
Figura 5. Imagen de informe generado automáticamente a partir de la plantilla de R Markdown. 
A continuación, detallaremos el resultado de la evaluación de la encuesta sobre como abordan 
la formación autónoma (sin formación previa).
El primer objetivo en cuanto a la evaluación de los procesos de formación autónoma en el 
ámbito de la red ha sido conocer cuál es la primera intención cuando se enfrentan a un proceso de 
análisis estadístico del que no han recibido formación en el grado. De los 24 participantes del estudio 
la inmensa mayoría (91,67%) busca en internet material de ayuda, en general se centran en video tu-
toriales (en plataformas digitales como youtube y otros). De los cuales el 83,33% afirma haber visto 
(de principio a fin) alguno relacionado con R. 
La figura 6 representa gráficamente la situación en cuanto a primera intención para la 
búsqueda de una solución a la problemática planteada. En general se trata de búsqueda de 
video-tutoriales, en buscadores genéricos (google) o en el propio youtube. En dicha búsqueda se 
pueden encontrar una gran cantidad de videos, pero no todos serán de ayuda para la resolución del 
problema. Según el alumnado puede que se pierda mucho tiempo intentando encontrar el material 
adecuado. El objetivo principal es encontrar un video-tutorial, que no tenga una duración mayor de 
15 minutos, y que tenga que ver con el análisis objetivo de la búsqueda. Los resultados de la primera 
intención están en la Figura 6. El 91,67% recurre a búsquedas de video-tutoriales (en youtube) de los 
cuales el 83,33% corresponden a resultados con la herramienta estadística R.   
Figura 6. Primera intención para resolver la tarea estadística avanzada
En cuanto a la primera acción para resolver el problema planteado, hay variedad de respuesta, 
pero en general, tenemos 3 herramientas de uso principal: SPSS, Excel y R. En general no hay una 
preferencia por una de ellas y la elección de la herramienta para la resolución dependerá de la reco-
mendación del profesorado, del tipo de video-tutoriales encontrados en el buscador (google por lo 
general), el tipo de problema planteado y la experiencia previa con la herramienta. Podemos observar 
en la Figura 7 que se reparte de manera proporcional las herramientas usadas por el alumnado. Un 
37,50% ha usado Excel, un 29,17% ha usado SPSS y un 33,33% ha usado R.
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Figura 7. Primera acción para resolver el análisis estadístico solicitado
Dado que en el primer curso se les imparte formación estadística usando la herramienta de 
software R (R CRAN software), se hizo una evaluación acerca del conocimiento de R, el grado con-
fianza o seguridad en su formación en R, si usaría de “motu proprio” R, si aún conserva la libreta de 
R realizada en primero.
El grado de aceptación de R, así como la confianza que cada participante siente en el uso de 
R, el uso “motu proprio” del software R y la consulta de la libreta de prácticas de la asignatura “Es-
tadística” de primero de grado, han sido elementos evaluados en las consultas a los participantes del 
muestreo. Los resultados, representados esquemáticamente en la figura 8, indican que R tiene un alto 
porcentaje de aceptación (94%). Sin embargo, solo la mitad de los encuestados ha manifestado que se 
siente confiado o confiada en el uso de R para resolver sus prácticas con esa herramienta. Y sólo un 
20% ha  intentado usar R de “motu proprio”, aunque existe un dato halagüeño en cuanto al soporte a 
esta herramienta: el 85% conserva la libreta de prácticas de R que contiene, entre otros, los comandos 
básicos para el análisis con ANOVA de un factor. 
Figura 8. Evaluación específica de la herramienta estadística R
Después de usar las plantillas como herramienta para la obtención de resultados o como elabo-
ración de informes, la totalidad del alumnado ha afirmado que era su método preferido. Este resultado 
es claro, teniendo en cuenta sus necesidades, una plantilla es la solución ideal, siempre y cuando sea 
complementada con una introducción al uso, y al uso de las funciones específicas (pueden aprenderlo 
de video-tutoriales o de la propia ayuda de R). Además, valoran la posibilidad de generar documentos 
PDF o Word directamente desde R.
4. CONCLUSIONES 
En el grado en Biología, la única formación en estadística la reciben en el primer año, en una 
asignatura estadística básica, en la que se enseña con la herramienta de análisis estadístico R. Sin em-
bargo, hay una gran demanda de formación estadística especializada y avanzada en varias asignaturas 
a lo largo de dicho grado, entre otras en el propio trabajo de fin de grado. El alumnado busca infor-
mación para el aprendizaje autónomo en los buscadores habituales y, en general, procuran obtener 
resultados en forma de video tutoriales de corta duración. La mayoría de estos resultados son videos 
formativos o explicativos de cómo hacer un análisis con R.  Así, la formación básica, puede salir al 
rescate teniendo en cuenta su proceso de aprendizaje de R en primero de grado, y la gran información 
que hay en torno al análisis estadístico con R en forma de tutoriales y manuales o libros. Esto facilita 
que el uso de plantillas de R sea considerada la mejor propuesta para resolver sus necesidades de aná-
lisis estadístico avanzado. La posibilidad de generar informes automáticamente también ha resultado 
de gran interés para el alumnado.
En el futuro, se considera fundamental que se sigan desarrollando las mejores herramientas 
para la ayuda al aprendizaje autónomo, como plantillas de R o R Markdown en función del tipo de 
práctica que demande el análisis estadístico. Además, sería conveniente la revisión por parte de futu-
ras redes de investigación en docencia del material disponible en Internet, o al menos, una clasifica-
ción y recomendación para el mejor uso por parte del alumnado. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación se enumera cada uno de los componentes y se detallan las tareas que ha desarrollado 
en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
J. Zubcoff Coordinador, creador de las plantillas en R y 
R Markdown, redacción comunicación redes y 
memoria.
J. Girela López Miembro subgrupo coordinadores, evaluación 
propuestas, revisión comunicación redes.
C. Pire Galiana Miembro subgrupo coordinadores, evaluación 
propuestas, revisión comunicación redes.
M. Alonso Vargas Miembro subgrupo coordinadores, evaluación 
propuestas, revisión comunicación redes.
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I. Pastor Beviá Miembro subgrupo coordinadores, evaluación 
propuestas, revisión comunicación redes.
S. Bordera Sanjuan Miembro subgrupo coordinadores, evaluación 
propuestas, revisión comunicación redes.
P. Manzanero Fernández Miembro subgrupo alumnado, evaluación 
propuestas, revisión comunicación redes.
M. Vallés Sanchez Miembro subgrupo alumnado, evaluación 
propuestas, revisión comunicación redes.
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El proyecto de la red ICE de desarrollo de Metodología ABP en el itinerario de gestión de contenidos de Ingeniería 
Multimedia tiene como objetivos la coordinación de las asignaturas que forman parte de dicho itinerario, la elaboración 
de los mecanismos y artefactos que permitan la implantación y desarrollo de los contenidos que forman parte del curso 
y a la vez desarrollar las guías docentes de las asignaturas del itinerario. La metodología ABP es uno de los métodos 
más innovadores en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en los últimos años está teniendo un gran auge y aceptación 
tanto por docentes como por discentes, pero sin embargo es necesario adaptar la realidad del aula y las necesidades 
de coordinación a un escenario que trascurre a lo largo de todo un año y de 7 asignaturas que forman el núcleo del 
itinerario oficial. El resultado final demuestra el nivel de adquisición de competencias específicas junto con el resto de 
competencias transversales tales como la comunicación oral y escrita, o básicas como un alto grado de autonomía.
Palabras clave: Aprendizaje Basado en Proyectos, Competencias, Metodología, Coordinación
1. INTRODUCCIÓN
La implantación de los nuevos Títulos de Grado adaptados al Espacio Europeo de Educación 
superior nos ha permitido una profunda reflexión sobre las metodologías docentes hasta la fecha. Tra-
dicionalmente la enseñanza universitaria ha sido desarrollada mediante clases magistrales, el trabajo 
en pequeños seminarios, revisión de bibliografía básica y realización de prácticas cortas. La utiliza-
ción de proyectos viene siendo una práctica habitual en las carreras de ingeniería ya que dentro de sus 
planes docentes se contempla el desarrollo de prácticas muchas veces en forma de pequeños proyec-
tos, que incluso puede ser desarrollados de forma grupal. Sin embargo estos trabajos no dejan de ser 
una pequeña parte de las tareas del docente, convirtiéndose en muchos casos incluso en molestas ya 
que roban tiempo del objetivo principal de estudiar la materia teórica y realizar un examen.
En el grado de Ingeniería Multimedia da Escuela Politécnica Superior de la Universidad de 
Alicante hemos apostado por el desarrollo de un plan docente que aunque mantiene una estructura-
ción basada en asignaturas y desarrollo competencial, sin embargo se vertebra sobre la realización de 
un proyecto TI anual, en el que se posiciona un objetivo fundamental, el de lograr producir un proto-
tipo viable de un producto comercial, de envergadura y en el que ha de participar todo un equipo de 
desarrollo durante dos cuatrimestres. Esta metodología permite cambiar la concentración del alumno, 
de forma que ya no persigue el “aprobar” un examen, sino el ser capaz de poner en marcha un sistema 
de su competencia profesional.
Sin embargo, este planteamiento requiere de un esfuerzo extra de coordinación, pues aunque 
cada asignatura desarrolla sus propias competencias, todas ellas suman a un fin mayor, el proyecto.
Este trabajo presenta la hoja de ruta y mecanismos habilitados para tal fin, junto con un análisis y 
conclusiones de los resultados obtenidos.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El cuarto curso del grado de Ingeniería Multimedia consta de dos asignaturas obligatorias:
- Proyectos multimedia (21030): donde se desarrollan los conceptos generales de planificación de 
proyectos y la consideración de los aspectos legales y éticos de la TIC.
http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst=C205&wcodasi=21030&wLengua=C&sca
ca=2016-17
- Técnicas avanzadas de gráficos (21031): donde se desarrollan las técnicas básicas de gráficos 2D, 
3D, render e iluminación.
http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst=C205&wcodasi=21031&wLengua=C&sca
ca=2016-17 
Y cinco asignaturas optativas que forman el itinerario de gestión de contenidos:
- Servicios multimedia basados en internet: donde se desarrolla el estudio y despliegue de los 
servicios básicos de infraestructura para sistemas multimedia.
http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst=C205&wcodasi=21032&wLengua=C&sca
ca=2016-17 
- E-Learning: responsable del diseño e implantación de sistema multimedia de e-learning
http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst=C205&wcodasi=21033&wLengua=C&sca
ca=2016-17 








- Negocio: donde se estudian y desarrollan los aspectos relacionados con la explotación de los 
servicios y el valor añadido.
http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst=C205&wcodasi=21036&wLengua=C&sca
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Todas ellas planteadas según las los planteamientos legales que rigen las enseñanzas univer-
sitarias oficiales [RD, 2007]. Pero aunque cada una de ellas desarrolla sus propias competencias y 
contenidos, tienen un objetivo común, que es desarrollar un proyecto TI completo donde todas las 
asignaturas tributan. Para ello es fundamental la coordinación entre los profesores para asegurar la 
coherencia entre todas las asignaturas a la hora de desarrollar los contenidos, seminarios, talleres, 
actividades y objetivos de las distintas asignaturas, ya que todas deben fluir en una única dirección y 
se ven interrelacionadas entre sí.
1.2 Revisión de la literatura
Tradicionalmente la enseñanza universitaria ha sido desarrollada mediante una serie de activi-
dades como son clases magistrales, el trabajo en pequeños seminarios, revisión de bibliografía básica 
y realización de prácticas cortas [Ausín et al., 2016]. Sin embargo la implantación de los nuevos 
grados según la legislación vigente [RD, 2007] nos ha sugerido nuevos enfoques para el desarrollo 
de nuestra actividad docente, intentando favorecer siempre el cambio cultural que nos lleva desde el 
modelo centrado en la enseñanza hacia el modelo centrado en el aprendizaje y expresadas en términos 
de competencias y no de conocimientos [Fernandez, 2006]. Para alinear nuestras metodologías con 
los intereses de los planes docentes y legislativos es necesario por tanto seleccionar un paradigma que 
ayude a la implementación de éstos, y en ese sentido el Aprendizaje Basado en Proyectos (o ABP) es 
un gran aliado ya que permite centrarse en los alumnos y en el proceso de aprendizaje [Prieto, 2006] . 
La metodología ABP además no es nueva en el grado de Ingeniería Multimedia ya que lleva 
desarrollándose desde el inicio de la titulación en el itinerario de Creación y Entretenimiento Digital 
[Alvarez Teruel, 2015]. Además a lo largo del tiempo los resultados han demostrado que tanto para 
alumnos como para los profesores el resultado ha sido muy positivo [Roig-Vila et al, 2016] aunque 
siempre susceptible de ser mejorado.
Es por tanto que la utilización de esta metodología además de ser viable, por los resultados 
hasta la fecha, es recomendable, aunque si bien es cierto que una metodología de este tipo requiere de 
una gran implicación por parte tanto de los alumnos como de los profesores.
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo principal de la red es la preparación, coordinación, diseño de mecanismos, desplie-
gue de herramientas y el seguimiento de las asignaturas del itinerario de Gestión de Contenidos de 
4º curso del Grado de Ingeniería Multimedia. Este objetivo está centrado en asegurar la coordinación 
de todas las asignaturas para lograr una implantación y seguimiento satisfactorio de la metodología 
ABP. Además establecer indicadores que permitan evaluar los resultados finales tanto del curso como 
de la metodología.
2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
El objetivo principal de la red es la coordinación de las asignaturas que forman el 4º Curso 
de Ingeniería Multimedia. Estas asignaturas son las dos obligatoria: Proyectos Multimedia y Técni-
cas Avanzadas de Gráficos; y cinco optativas: Servicios Multimedia Basados en Internet, Servicios 
Multimedia Avanzados, Sistemas de Difusión Multimedia, E-Learning y Negocio Electrónico. Todas 
y cada una de estas asignaturas lleva asociado un peso de 6 créditos ECTS. Además de estas asigna-
turas, en 4º curso también se desarrolla el trabajo de fin de grado con un peso de 12 créditos ECTS y 
pueden desarrollarse hasta dos asignaturas de prácticas externas en empresa, de 6 créditos cada una y 
dos asignaturas de inglés de también 6 créditos.
Estas asignaturas se desarrollan por los departamentos: Tecnología Informática y Computa-
ción; Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial; Lenguajes y Sistemas Informáticos; Física, 
Ingeniería de sistemas y Teoría de la Señal; Filología Inglesa. Los profesores de la red son los que 
imparten las asignaturas relacionadas con obligatorias y optativas, pero se debe tener en cuenta tam-
bién que el curso transcurre conjuntamente con el resto de asignaturas.
Tabla 1. Asignaturas del itinerario Creación y Entretenimiento digital, del cuarto curso del Grado en Ingeniería 
Multimedia, señalando el tipo de asignatura y el cuatrimestre en el que se cursa.
ASIGNATURAS TIPO




Trabajo Fin de Grado Obligatoria 12
Proyectos Multimedia Obligatoria
6




Sistemas de Difusión Multime-
dia Optativa
6






Negocio Multimedia Optativa 6
Prácticas Externas I Optativa 6
Prácticas Externas II Optativa 6
Ingles I Optativa 6
Ingles II Optativa 6
2.2.- Materiales
La metodología ABP basa su evaluación en la realización de un proyecto por parte de un 
equipo de trabajo a lo largo del año académico. Este proyecto persigue ofrecer un servicio multime-
dia completo y viable por lo que se requiere seguir una serie de procedimientos generales a lo largo 
del proyecto más relacionados con le ejecución de proyecto. Para ello nos basamos en estándares o 
materiales ampliamente conocidos. Cada asignatura, en su propio contexto facilita materiales y acti-
vidades relacionadas con las competencias y conocimientos propios, pero es necesario compartir una 
serie de elementos entre todos que faciliten la coordinación y avance del proyecto.
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En el inicio del ABP y para afianzar la propuesta, los alumnos deben proponer ellos mismos y bajo 
su elección el proyecto que desean desarrollar. Este proyecto ha de tener la envergadura necesaria 
y suficiente para cubrir el ABP del año entero y además para los alumnos integrantes del grupo que 
desarrolla el proyecto (entre 4 y 6 alumnos). Para asegurarse de validez del proyecto la primera tarea 
es hacer un estudio de esta validez y se les propone para ello utilizar el Lean Canvas, para lo cual se 
les proporciona tanto el marco de análisis como las plantillas necesarias para completarlo.
En una segunda fase, para desarrollar la especificación se proporciona una guía del estándar de 
especificaciones IEEE 830, junto a varios ejemplos de especificación y documentos anexos que 
detallan más la especificación. Como parte del proyecto los alumnos han de proporcionar el análisis de 
requerimientos y especificación del proyecto que desarrollarán en base a este modelo de especificación 
por lo que se les proporciona también las plantillas necesarias en base a este estándar.
En una tercera fase de inicio se solicita por parte de los estudiantes un diseño de interfaces. 
Este diseño va a obligar a que refinen tanto funcionalidades como especificación, de forma que se 
alcance una conceptualización muy fina del servicio que se construirá. Para está fase se les facilita una 
última guía de diseño de interfaces.
Las guías y plantillas hasta aquí explican la tarea a realizar y la información que se espera 
recabar en cada una de ellas, de forma que todos los profesores pueden expresar aquello que desean 
que los alumnos hagan constar en sus informes y todos los profesores a su vez son conocedores de 
que es lo que están solicitando los demás. Los alumnos al entregar un único documento en cada fase 
con los diferentes aspectos que cada asignatura desea considerar hacen más coherente el hecho de 
llevar acabo un ABP.
Cada asignatura además posee una plantilla de ítem evaluables que entrega a los alumnos. 
Esta lista de ítems indican los elementos entregables que cada alumno deberá consolidar a lo largo del 
curso y el momento en el que ha de entregarlos, junto con la ponderación de cada uno de los ítems. 
Estos ítems son informes, diseños, guías de estilos, documentos, código o cualquier otro elemento 
que el profesor desee utilizar para su evaluación. Esta lista indica los siguientes elementos:
- Item: indica un nombre para cada identificar cada uno de los elementos, los alumnos deberán entregar 
un único archivo por cada ítem con este identificador.
- Categoría: puede indicar, si se estima oportuno, un área concreta donde opera ese ítem, como puede 
ser diseño, desarrollo, pruebas, validación, etc.
- Entregable: descripción del entregable solicitado, por ejemplo “Documento SEO”, “Arquitectura 
tecnológica”, etc.
- Hito recomendado: indica el momento en el tiempo en el que debe ser entregado el ítem, por 
ejemplo “hito 1”, “hito 2” (más adelante en procedimiento se hablará de los hitos). Esta es solo una 
recomendación, el alumno podrá entregarlo antes o después aunque puede sufrir penalizaciones en 
caso de retrasos.
-  Horas/persona: indica cuantas horas por persona debería suponer este entregable, es decir, el tiempo 
estimado que será necesario que cada persona destine en el entregable.
- Horas totales grupo: horas totales que se deben invertir en este ítem, resultado de multiplicar horas/
persona por el número de personas del grupo.
- Puntos/persona: indica la ponderación de este entregable en la nota, normalmente es una relación 
directa entre el número de horas por persona.
Los alumnos además tienen una serie de momentos o hitos a lo largo del proyecto en los cuales 
han de realizar una presentación del estado del proyecto en ese momento y realizar la entrega en 
el repositorio de todos los entregables solicitados para ese hito. Para esta presentación oral se les 
proporciona una guía de presentación de forma que se les indica exactamente los apartados que ha 
de contener la presentación y además, si se cree conveniente, se proporcionan ejemplos del tipo de 
presentación que se estima oportuna. Se desarrollan 3 presentaciones a lo largo del curso en los hitos 
1, 3 y 4 por lo que se han proporcionado por tanto 3 guías de presentación.
Tras cada hito en los cuales se proporciona una entrega, cada profesor evalúa sus entregables y 
proporciona un informe con su valoración, junto a un feedback o sugerencia para mejorar el progreso 
del proyecto. En cada entrega se proporciona además una nota de producto de forma que los alumnos 
conocen, a nivel de evaluación, la nota que tendría su producto.
Para la recopilación de toda la documentación y código del proyecto se ha utilizado este año el 
repositorio GitHub (https://github.com/). Este repositorio nos permite observar la evolución de los 
alumnos y los materiales que van creando, a la vez que proporcionarles feedback de cada uno de 
ellos. Utilizando una cuenta institucional además se mantienen como proyectos privados para que 
nadie más que las personas autorizadas pueda tener acceso.
2.3.- Procedimientos.
Para el desarrollo del curso se ha establecido un calendario de reuniones y actividades comu-
nes a todas las asignaturas que dan coherencia y ayudan a impulsar el desarrollo del proyecto sobre 
el que está centrado el ABP. Una de las características de la metodología ABP es que carece de exá-
menes, estando completamente centrada en el desarrollo del producto, por lo tanto los elementos que 
forma parte del producto serán precisamente los que faciliten la evaluación. Cada asignatura tiene sus 
propios contenidos y entregables para evaluarlos, pero en lugar de tener prácticas inconexas o temas 
diversos, todo se desarrolla con el proyecto ABP propuesto por los alumnos, como eje vertebral. Ade-
más un porcentaje de la nota final de los alumnos es propuesta en común por todos los profesores.
Por un lado como se ha comentado, a lo largo de los dos cuatrimestres se realizan reuniones de 
coordinación y seguimiento, de forma que todos los profesores coordinadores de asignaturas de la red 
se reúnen (presencial o virtualmente) y exponen sus consideraciones sobre el seguimiento del ABP, la 
evolución de los grupos de trabajo, la consistencia de los proyectos propuestos, la adecuación de los 
materiales proporcionados por los alumnos a los demandados por los profesores, etc. En concreto se 
tratan los temas de funcionamiento de los grupos, para asegurar que no existen brechas o fracturas en 
los grupos de alumnos que puedan hacer fracasar el proyecto ya que esto sería un problema grave por-
que todo el curso está montado para seguir el desarrollo de este proyecto en grupo. En estas reuniones 
se toma acta de las posibles incidencias que hayan podido surgir y además se proponen mejoras que 
podrán ser tenidas en cuenta. El calendario de reuniones consta de una reunión bi-mensual para todos 
los profesores más reuniones extraordinarias en caso de ser necesarias por si existe algún problema, 
o reuniones extraordinarias entre el coordinador de la red y algún coordinador de asignatura si es 
necesario tratar algún tema concreto.
Además de las reuniones para el profesorado, se establece un calendario de actividades para 
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el alumnado. El curso consta de dos cuatrimestres entre los cuales se reparten 5 hitos (desde hito 0 a 
hito 4). Cada hito marca el final de una fase del proyecto y por tanto el momento en el que los alum-
nos deben haber acabado una parte del proyecto y hacer entrega de los ítems que haya solicitado cada 
profesor. A continuación se describen las fechas e hitos realizados.
Hito 0 
Este hito marca el arranche del proyecto y tiene una duración de 6 semanas, se inicia con el curso y 
acaba el 19 de octubre de 2016. Este hito tiene el objetivo de definir los aspectos fundamentales del 
proyecto, como su conceptualización, la definición de los servicios, interfaces, presupuesto, estudio 
de viabilidad, etc. Una vez finaliza el alumno deber haber entregado el desarrollo de Lean Canvas, la 
especificación IEEE 830 y la definición de interfaces, además de los entregables de cada asignatura.
Hito 1
Este hito tiene lugar justo al finalizar el primer cuatrimestre. En él los alumnos deben haber alcanzado 
un prototipo del proyecto propuesto. No se exigen funcionalidades pero sí que exista un mínimo 
producto que pueda ser visible. El hito tiene dos fechas importantes, el 23 de diciembre justo antes 
de vacaciones los alumnos han de cerrar la entrega de todos los ítems de cada asignatura, y a la 
vuelta de vacaciones, el 12 de enero de 2017 y tras la primera semana de curso han de realizar una 
presentación del estado del proyecto. Esto se realiza así para que los alumnos hayan entregado antes 
de vacaciones la documentación y así los profesores puedan aprovechar el periodo vacacional para 
revisar la documentación, y además se les da la primera semana del curso para que puedan preparar 
la presentación.
Hito 2
Este hito se realizar el 30 de enero de 2017, no tiene presentación, solo tiene entrega de documentos. 
Tras el hito 1, los alumnos han recibido una revisión de sus contenidos y a lo largo de 3 semanas, 
coincidiendo con el periodo de exámenes, los alumnos pueden realizar la revisión de los aspectos 
comentados por los profesores y entregar de nuevo aquellas modificaciones que consideren oportunas. 
Además cada profesor en su asignatura puede solicitar la entrega de algún otro ítem. Este hito se 
realiza con el objetivo fundamental de proporcionar tareas a los alumnos durante un periodo en el 
cual no hay docencia y debido a que no hay exámenes, los alumnos pueden desconectar del proyecto 
desde el momento que realizar la presentación en el hito 1 hasta que se inicia la docencia presencial 
casi en febrero.
Hito 3
Este hito vuelve a tener dos fechas importantes, la entrega de documentos el 5 de abril de 2017 y una 
presentación de producto el 11 de abril de 2017. Este hito tiene como objetivo mostrar el avance del 
proyecto desde la presentación anterior de enero. En este momento del proyecto y casi rozando el 
final de curso el proyecto se estima que debería estar finalizado en un 80% por lo que la evaluación 
que los profesores hacen en este punto es muy ilustrativa de la nota que puede llegar a obtener el 
proyecto. En esta presentación se les pide a los alumnos una hoja de ruta del trabajo pendiente y de la 
estimación del cumplimiento del proyecto.
Hito 4
Entrega final y presentación. Se realizan ambos el día 26 de mayo de 2017. En esta presentación se 
muestra el estado del producto en esa fecha y además se cierra toda la documentación pendiente. Los 
alumnos presentan el producto finalmente implementado, una comparación con la estimación tanto 
funcional como temporal, una valoración del producto y al mismo tiempo unas conclusiones.
Por último también se habilita tutorización para cada proyecto de forma que a cada equipo se le 
asigna como tutor uno de los profesores coordinadores de las asignaturas. Este tutor tiene la tarea 
de monitorizar de cerca el buen funcionamiento y ritmo del grupo de trabajo. Los alumnos pueden 
solicitar tutoría con su tutor cuando lo deseen, siempre con el objetivo de aclarar dudas referente 
al proyecto que están desarrollando, como por ejemplo la idoneidad de alguna funcionalidad, el 
asesoramiento sobre el uso de paradigmas tecnológicos o para resolver diferencias de funcionamiento 
y organización interno. El contenido de estas tutorías y las incidencias aparecidas son puestas en 
común en las reuniones de los profesores coordinadores que tienen lugar al menos una vez cada 
dos meses. El objetivo de esta tutorización es que al menos uno de los profesores pueda conocer de 
cerca la evolución del grupo y del proyecto, y detectar a tiempo posibles problemas de orden interno 
que puedan afectar a la evolución del ABP. Además este profesor es el responsable de administrar 
medidas correctivas en primera instancia, tras consultar con el resto de profesorado, y finalmente si 
no surgen efecto, el claustro de profesores coordinadores tomará decisiones al respecto.
Por último, sobre la evaluación también se ha introducido un valor coordinado. Cada asignatura 
reserva una parte de la nota, entorno al 20%, para asignar una calificación al producto final. Cada 
asignatura evalúa sus entregables y las partes del proyecto que le afectan y que están relacionadas 
con sus contenidos de forma independiente, y estos materiales suponen hasta un 80% de la nota de 
la asignatura. El restante 20% se produce mediante una propuesta de nota de producto, de forma que 
se consolida la necesidad de que exista un producto final unificado, coherente y de valor, en lugar de 
partes independientes.
3. RESULTADOS 
Durante el curso 2016/17 se han formado 6 grupos de trabajo. Uno de ellos formado por 6 in-
tegrantes, cuatro grupos formado por 5 integrantes y un grupo formado por 4 miembros. Los 6 grupos 
han desarrollado el proyecto ABP con éxito habiendo superado el curso y aprobado las asignaturas en 
las que estuviese matriculado. Los proyectos desarrollados han sido los siguientes:
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 1: carteles publicitarios de los proyectos propuestos en el curso 2016/17
- Alphaschool: plataforma de tipo Campus online para la gestión de centros educativos
- Compila: plataforma de docencia online basada en cursos individuales.
- E-share: gestor de contenidos online basado en el descubrimiento de contendidos
- Appay: plataforma Web/Móvil para el pago de productos utilizando el dispositivo móvil y utilizando 
códigos de barras, destinado a la PYME.
- KeyBand: sistema de gestión Web/Móvil de servicios hoteleros que permite la trazabilidad de los 
consumos de un cliente a través de pulseras NFC.
- Truequealo: portal y PWA de anuncios clasificados de trueque.
Además se han concretado las guías docentes para el curso 2017/18 coherentes en los que además de 
los elementos particulares de cada asignatura, se introducen aspectos generales de la metodología ABP 
que ofrecen una vista común a los alumnos. En concreto en las fichas de las asignaturas relacionadas 
se mantiene una referencia a la metodología ABP y cada asignatura se relaciona con el reto del 
itinerario.
Se han elaborado los materiales necesarios para el desarrollo del ABP como son las guías de 
presentación para cada uno de los hitos, las fichas de entregables y ponderación e cada asignatura 
junto con la descripción de cada material, y las plantillas para unificar formatos y nombrado de los 
materiales.
Se ha confeccionado un calendario de reuniones y contactos entre todos los profesores que 
ayuda a compartir las distintas problemáticas que surgen durante el curso y a ofrecer una evaluación 
conjunta de todos los profesores. La importancia de estas reuniones radica en que permite afrontar 
con estrategias generales las cuestiones que surgen a la vez que permiten tomar nota de las inciden-
cias que surgen para tratar de habilitar mecanismos que las subsanen.
Se ha adoptado una herramienta como sistema de gestión de entregas y feedback, GitHub.  
El utilizar una herramienta descentralizada permite favorecer la interacción entre los alumnos y los 
profesores. Estas reuniones se desarrollan tanto de forma presencial como virtual, utilizando herra-
mientas de videoconferencia como Google Hangout.
Se han habilitado modelos de presentaciones a los alumnos de forma que se ha logrado unifi-
car la forma, método y contenidos esperados en las intervenciones orales. Los documentos generados 
son:
- Guía presentación Hito 1
- Guía presentación Hito 3
- Guía presentación Hito 4
Además estas presentaciones son retransmitidas y grabadas por streaming, de forma que de cada una 
de las presentaciones ha quedado un video que supone un material enriquecedor para las siguientes 
promociones:
- Video presentación Hito 1: https://vertice.cpd.ua.es/173270 
- Video presentación Hito 3: http://vertice.cpd.ua.es/177349 
- Video presentación Hito 4 y final: https://vertice.cpd.ua.es/178509  
4. CONCLUSIONES 
El principal objetivo, la coordinación de las asignaturas y la generación de herramientas que 
sistematicen la coordinación, ha sido logrado. El establecer requerimientos comunes que los alum-
nos han de cumplir y que tributan a cada asignatura pero desde un único proyecto se ha logrado. Al 
establecer un único calendario de entregas por parte de todas las asignaturas marca un ritmo común 
para todos los alumnos, de forma que no existen descompensaciones porque hayan entregas de una 
asignatura que se solape con otra. El calendario de hitos se establece al inicio de curso por lo que los 
alumnos ya conocen los momentos en los que es necesario cerrar documentación y por tanto pueden 
tener una carga de trabajo mayor en la parte documental.
Las reuniones de coordinación permiten detectar de forma temprana incidencias, ya que los 
tutores de grupo son más cercanos y conocedores de las sinergias que acaecen en el interior de los 
grupos. Esto nos ha permitido mantener un buen ritmo de trabajo y bloquear situaciones de riesgo 
como los abandonos o los alumnos que se aprovechan del grupo para mantenerse inactivos.
Por último, la calidad de los trabajos que se han obtenido es mayor. Durante este curso los 
trabajos que han resultado tienen un mejor acabado, son más completos y funcionales. Las funciona-
lidades implementadas son más innovadoras y las interfaces están mejor acabadas.
Como punto de mejora si que detectamos que en los mecanismos de coordinación debería 
introducirse alguno que permita una comunicación más directa con los alumnos de forma que pueda 
ayudar a descubrir problemáticas ocultas que no puedan ser detectadas por los tutores de grupo, ya 
que muchas veces los alumnos carecen de la confianza necesaria para expresar ciertas inquietudes 
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a los tutores y esta situación pude producir un enquistamiento de una circunstancia que nunca sería 
resuleta.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación se detallan los componentes de la red y las tareas desarrolladas. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
José Vicente Berná Martinez
Coordinación general de la red, confección de fichas de 
seguimiento bimensuales, elaboración de documentos 
y guías, tutorización de grupo, elaboración memoria de 
redes, revisión de las guías docentes
Carlos Jose Villagrá Arnedo
Seguimiento proyectos, gestión documental, gestión del 
sistema GitHub, tutorización grupo, revisión de las guías 
docentes, coordinación con el itinerario de creación y 
entretenimiento digital
Juan Antonio Gil Martinez-Abarca
Participante en las reuniones, tutorización grupo, 
revisión de las guías docentes
David Gil Mendez
Participante en las reuniones, revisión de las guías 
docentes, tutorización grupo
Patricio Moreno Escamez
Participante en las reuniones, revisión de las guías 
docentes
Francisco Jose Mora Lizan
Participante en las reuniones, revisión de las guías 
docentes, tutorización grupo
Rafael Molina Carmona
Participante en las reuniones, revisión de las guías 
docentes, tutorización grupo
Pedro Agustín Pernias Peco
Participante en las reuniones, revisión de las guías 
docentes, análisis y especificación de proyectos de 
grupos para su adecuación al ABP
Maria Pilar Escobar Esteban
Participante en las reuniones, revisión de las guías 
docentes, análisis y especificación de proyectos de 
grupos para su adecuación al ABP
Manuel Marco Such
Participante en las reuniones, revisión de las guías 
docentes, análisis y especificación de proyectos para su 
adecuación al ABP
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RESUMEN 
El objetivo principal de esta red es procurar la mejora en la coordinación y el seguimiento de los cursos correspondientes 
al Grado en Matemáticas de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante, que se engloba dentro del proceso 
general del seguimiento de todos los títulos de la Facultad de Ciencias. Para lograr este objetivo se han planteado varias 
tareas entre las que destacamos: el estudio de las recomendaciones recibidas en el informe final de reacreditación del 
título emitido por la AVAP (Agencia Valenciana de Evaluación y Prospectiva) tras la renovación de la acreditación del 
Grado durante el curso anterior con una valoración global FAVORABLE, estudio de la evolución de los resultados de las 
convocatorias ordinarias, encuestas a todos los alumnos sobre el funcionamiento de cada asignatura,  encuesta a alumnos 
de 3º y 4º curso sobre Másters y, por último, estudio comparativo de tasas de abandono con los grados de matemáticas del 
resto de universidades españolas. La red está dirigida por la coordinadora del Grado en Matemáticas y formada por los 
coordinadores de cada uno de los semestres. 
  
Palabras clave: Grado en Matemáticas, Comisiones Docentes, Encuestas Docentes, Sistema de Garantía Interno de 
Calidad (SGIC).
1. INTRODUCCIÓN 
El objetivo principal de esta red es procurar la mejora en la coordinación y el seguimiento de 
los cursos correspondientes al Grado en Matemáticas de la Facultad de Ciencias de la Universidad de 
Alicante, que se engloba dentro del proceso general del seguimiento de todos los títulos de la Facultad 
de Ciencias. 
Tras la renovación de la acreditación del Grado durante el curso 2015-16, cuyo informe se 
encuentra en [1], con una valoración global FAVORABLE, uno de los objetivos específicos es el 
estudio de las recomendaciones recibidas en el informe final de reacreditación del título emitido por 
la AVAP (Agencia Valenciana de Evaluación y Prospectiva). Entre estas recomendaciones a esta red 
le compete concretamente dos de ellas: estudiar iniciativas para incrementar la tasa de rendimiento 
académico y el seguimiento de las consecuencias de la normativa de permanencia en el rendimiento 
académico. 
Además de estos análisis, también nos hemos planteado una reflexión sobre posibles 
actuaciones de mejora en el plan de estudios, un estudio sobre la evolución de las tasas de abandono 
comparándolo con las tasas medias a nivel nacional y un estudio sobre la intención de continuidad de 
estudios de postgrado entre nuestros alumnos.
El éxito de la reacreditación favorable del grado de Matemáticas se debe principalmente al 
esfuerzo de todos por lograr una mejora continua. Parte de ese éxito se debe al impulso que recibe 
año tras año por parte del Programa de Investigación Docente (Redes), coordinado por el Instituto 
de Ciencias de la Educación (ICE), cuyo objetivo es conseguir una mejora de la calidad docente, así 
como la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Durante los cursos anteriores 
se han creado redes de Implantación y Seguimiento del Grado de Matemáticas especificadas en [2], 
[3] y [4], que han sido la clave del éxito del buen funcionamiento del grado.
2. MÉTODO
Tal y como se recoge en [3], las herramientas con las que hemos contado estos últimos años 
para detectar las fortalezas y deficiencias de los títulos de grado son:
1. Comisiones de grado: formadas por los coordinadores de semestre, los delegados de curso 
y representantes de departamentos que no tienen coordinadores de semestre. Se reúnen 
al menos una vez en cada semestre y también actúan como Comisión de Trabajo Fin de 
Grado de la titulación.
2. Comisiones de semestre: formadas por un profesor representante de cada asignatura y los 
delegados de curso. Se reúnen al menos dos veces por semestre.
3. Las encuestas de semestre.
4. Las encuestas de perfil de ingreso que nos permiten identificar la composición de nuestro 
alumnado.
5. Los Informes de Rendimiento del grado elaborados cada año por la Unidad Técnica de 
Calidad.
6. Los profesores tutores participantes en el programa de Acción Tutorial.
La Comisión de Grado en Matemáticas, junto con las comisiones de semestre, constituyen 
la estructura necesaria para la coordinación del título, tal y como se recoge en el punto 5.2 de las 
memorias de grado de todos los títulos adscritos a la Facultad de Ciencias, constituyendo estas 
comisiones las herramientas fundamentales para el seguimiento de los programas formativos. Su 
objetivo principal es velar por el buen funcionamiento del programa formativo y colaborar en los 
procesos de organización, fijación de objetivos, evaluación y aplicación de los criterios de calidad a 
las enseñanzas de la titulación [5]. El resumen de sus principales funciones se puede encontrar en [3]. 
Esta comisión, junto con las otras comisiones de titulación, se enmarcan en la Comisión 
de Garantía Interna de Calidad de la Facultad de Ciencias (CGICFC), compuesta por el Decano, 
Secretario, Vicedecano de Calidad, los Coordinadores Académicos de los 7 títulos de grado que 
imparte la Facultad de Ciencias hasta este curso académico, la coordinadora de la OPEMIL (Oficina 
de Prácticas en Empresa, Movilidad e Inserción Laboral), dos estudiantes, un representante del PAS 
y uno de la Unidad Técnica de Calidad (UTC) [5]. 
En el presente curso académico la composición de la Comisión de Grado es la que aparece en 
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la Tabla 1.
Tabla 1. Composición Comisión de Grado en Matemáticas 16/17.
COMISIÓN DE GRADO EN MATEMÁTICAS
Gras García, Luis Decano
Nueda Roldán, María José Coordinadora de  Matemáticas
Coordinadora de octavo semestre
Molina Vila, María Dolores Coordinador de primer semestre
Sepulcre  Martínez, Juan Matías Coordinador de segundo semestre
Rodríguez Álvarez, Margarita Coordinadora de tercer semestre
Mullor Ibáñez, Rubén Coordinador de cuarto semestre
Navarro Llinares, Juan Francisco Coordinador de quinto semestre
Soler Escrivà, Xaro Coordinadora de sexto semestre
San Antolín Gil, Ángel Coordinadora de séptimo semestre
José Luis Verdú Mas Representante resto departamentos
Neus Ibáñez Sirvent Delegada de Primero
Javier García Molina Delegado de Segundo
Sofía Chazarra Fernández Delegada de Tercero
José Ángel Murcia Gea Delegado de Cuarto
La Comisión de Grado obtiene información relevante de profesores y alumnos a través de las 
comisiones de semestre. Éstas son órganos de carácter consultivo que tienen como objetivo velar por 
el buen funcionamiento del programa formativo y colaborar en los procesos de organización, fijación 
de objetivos, coordinación, evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas 
impartidas en un determinado semestre a cada uno de los cursos que componen la titulación. Cada una 
de las comisiones de semestre han estado formadas por la Coordinadora del Grado en Matemáticas, 
el profesor o profesora responsable de cada una de las asignaturas que conforman el semestre y el 
delegado o delegada de curso correspondiente.
Para completar el seguimiento de los títulos de grado de la Facultad de Ciencias se diseñó el 
primer año de implantación de dichos títulos una encuesta de 20 preguntas, que ha ido perfeccionándose 
cada año de acuerdo a las necesidades detectadas, que puede encontrarse en [2]. Todas las encuestas 
se realizaron en la última semana de clase del respectivo semestre. 
Además de estas herramientas, este año se ha llevado a cabo una encuesta a los alumnos 
de tercer y cuarto curso para obtener información sobre la intención de llevar a cabo estudios de 
posgrado. Los cuestionarios se rellenaron en sus respectivas clases y también se facilitó el enlace a 
través de la plataforma “Google Forms” para aquellos alumnos que no asistían a clase y lo solicitaron 
personalmente. Algunos de los resultados se muestran en el siguiente apartado.
3. RESULTADOS 
3.1 Evolución de tasas de rendimiento
  Una de las recomendaciones de la AVAP en su informe de reacreditación es “Estudiar 
iniciativas para incrementar la tasa de rendimiento”. Las figuras 1 a 8 muestran la evolución de las 
tasas de rendimiento (relación porcentual entre el número de créditos aprobados y el número de 
créditos matriculados) de las convocatorias ordinarias (C2 y C3) para cada una de las asignaturas del 
título organizadas por semestres. La Tabla 2 muestra los datos utilizados para la elaboración de los 
gráficos que aquí se presentan. En cada una de las reuniones de las comisiones de cada semestre se 
mostraron los resultados obtenidos analizando sus causas y sugiriendo actuaciones para mejorar los 
resultados. 
Figura 1. Evolución de las tasas de rendimiento de las asignaturas del primer semestre.











Muchas de las asignaturas del grado de Matemáticas plantean la evaluación continua a través 
de controles. En ocasiones preparar estos controles provoca la falta a otras clases, que provoca la 
bajada del rendimiento de otras asignaturas. Una de las iniciativas que surgió a final del curso pasado 
en el seno del departamento de Matemáticas fue reducir el número de controles y así permitir que el 
alumno no tenga sensación de estar en época de exámenes durante gran parte del semestre. La bajada 
del rendimiento de algunas asignaturas, como por ejemplo Análisis real de una variable I (Figura 1), 
se debe principalmente a la reducción del número de controles durante el semestre, que en principio 
se pensaba que sería satisfactorio por no acumular tantos exámenes, pero finalmente se ha visto que 
ha sido perjudicial. 
Para evitar la acumulación de controles o entrega de prácticas, cada comisión también elaboró 
un cronograma que ilustró que las pruebas no se solapaban.
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Figura 2. Evolución de las tasas de rendimiento de las asignaturas del segundo semestre.
Figura 3. Evolución de las tasas de rendimiento de las asignaturas del tercer semestre.






















Figura 4. Evolución de las tasas de rendimiento de las asignaturas del cuarto semestre.











Figura 5. Evolución de las tasas de rendimiento de las asignaturas del quinto semestre.
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Figura 6. Evolución de las tasas de rendimiento de las asignaturas del sexto semestre.











Las figuras 7 y 8 muestran una alta tasa de rendimiento en las asignaturas optativas, que son 
todas las que se muestran, excepto Análisis de datos I, Cálculo numérico II y Ecuaciones en derivadas 
parciales. Esto se debe por un lado, a que los alumnos de cuarto cuentan con una amplia experiencia y, 
por otro lado, a que en estas asignaturas en número de alumnos matriculados es muy bajo y se puede 
llevar a cabo un sistema de evaluación continua adecuado a las exigencias del nivel de la asignatura.
Figura 7. Evolución de las tasas de rendimiento de las asignaturas del séptimo semestre.











Figura 8. Evolución de las tasas de rendimiento de las asignaturas del octavo semestre.








Tabla 2. Evolución de matriculados y aprobados por asignaturas.
SEMESTRE ASIGNATURA 14-15 15-16 16-17 14-15 15-16 16-17
1 ÁLGEBRA LINEAL I 51 59 55 16 26 24
1 ANÁLISIS DE UNA VARIABLE REAL I 74 75 84 24 15 12
1 FÍSICA I 66 64 54 26 33 19
1 FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS 66 62 68 30 18 27
1 PROGRAMAS DE CÁLCULO CIENTÍFICO Y PROCESAMIENTO DE TEXTOS 55 64 56 24 36 40
2 ALGEBRA LINEAL II 67 67 62 20 30 13
2 ANALISIS DE UNA VARIABLE REAL II 73 75 82 24 18 23
2 FISICA II 58 68 58 20 24 15
2 INTRODUCCION A LA ESTADISTICA 52 58 48 20 43 26
2 QUIMICA 50 60 50 27 27 29
3 ALGORITMIA 43 31 34 35 30 25
3 ANÁLISIS REAL DE VARIAS VARIABLES I 57 45 39 25 23 20
3 GEOMETRÍA LINEAL 57 47 52 23 21 27
3 MÉTODOS ANALÍTICOS PARA  EDO 58 38 45 38 18 16
3 TOPOLOGÍA BÁSICA 48 26 41 21 13 3
4 ANALISIS REAL DE VARIAS VARIABLES II 55 58 50 11 25 22
4 CALCULO NUMERICO I 54 32 49 35 19 17
4 CURVAS Y SUPERFICIES 37 34 41 29 27 30
4 PROBABILIDAD 50 37 51 31 22 23
4 PROGRAMACION LINEAL 43 29 46 24 19 32
5 ANÁLISIS DE VARIABLE COMPLEJA 38 44 48 15 18 11
5 ESTRUCTURAS ALGEBRAICAS 50 58 63 17 11 23
5 MÉTODOS CUALITATIVOS PARA EDO 31 42 34 24 37 27
5 OPTIMIZACIÓN I 42 42 27 25 28 26
5 TOPOLOGÍA AVANZADA 45 58 45 16 26 22
6 ANALISIS FUNCIONAL 38 52 64 5 16 23
6 ECUACIONES ALGEBRAICAS 47 54 67 18 12 27
6 INFERENCIA ESTADISTICA 40 51 40 24 18 24
6 OPTIMIZACION II 41 36 24 34 32 21
6 TEORIA GLOBAL DE SUPERFICIES 32 32 27 24 24 24
7 ANÁLISIS DE DATOS I 20 45 46 10 27 17
7 CÁLCULO NUMÉRICO II 21 38 38 19 35 32
7 ECONOMÍA DE LA INFORMACIÓN Y LA INCERTIDUMBRE 6 15 12 6 15 12
7 ECUACIONES EN DERIVADAS PARCIALES 29 38 29 25 38 28
7 TEORÍA DE CÓDIGOS 13 8 5 13 8 5
7 TEORÍA DE LA MEDIDA 4 4 10 4 4 10
7 TOPOLOGÍA ALGEBRAICA 10 12 16 10 12 16
8 ANALISIS CONVEXO 9 9 5 9 8 5
8 ANALISIS DE DATOS II 7 6 7 6 6 6
8 CRIPTOGRAFIA 13 18 6 13 17 6
8 DECISIONES COLECTIVAS 9 19 10 9 19 9
8 PROCESOS ESTOCASTICOS 10 12 20 8 9 18
8 SERIES TEMPORALES 9 8 25 9 8 19
8 TEORIA DE GRUPOS 7 6 5 7 6 4
MATRICULADOS APROBADOS
Con respecto a las asignaturas Trabajo Fin de Grado y Prácticas Externas I y II, la Tabla 3 
recoge su evolución en los tres últimos cursos. Se puede observar que conforme aumenta el número 
de alumnos matriculados en TFG se reduce la tasa de rendimiento, en concreto este año, los alumnos 
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justifican que al caer la semana santa tan tarde, ha provocado que se ampliara el plazo de muchos 
de los trabajos de asignaturas optativas, acumulándose el trabajo en las últimas semanas de mayo y 
provocando en algunos que el TFG no se pudiera terminar con éxito.
Tabla 3. Evolución de las tasas de rendimiento en TFG, PE I y II.
14-15 15-16 16-17
 TRABAJO FIN DE GRADO MATRICULADOS 22 30 34
TASA DE RENDIMIENTO 100% 97% 76%
PRÁCTICAS EXTERNAS I MATRICULADOS 15 20 20
PRÁCTICAS EXTERNAS II MATRICULADOS 5 14 7
3.2 Resultados de las encuestas sobre desarrollo y funcionamiento del curso
Las encuestas sobre el funcionamiento de todas y cada una de las asignaturas del grado que 
se realizan desde el primer año de implantación de los títulos de grado de la Facultad de Ciencias se 
realizaron en la última semana de clase del respectivo semestre. Los resultados de estas encuestas en 
general son satisfactorios, salvo algunos aspectos de un par de asignaturas que han sido comentados 
por alumnos en sus respectivas comisiones y con los responsables de dichas asignaturas.
3.3 Consecuencias de la normativa de permanencia en el rendimiento académico
Otra de las recomendaciones de la AVAP en su informe de reacreditación es “Llevar a cabo 
un seguimiento de las consecuencias de la normativa de permanencia en el rendimiento académico”. 
En este aspecto se ha producido una gran mejora con respecto a la situación del año anterior debido 
a que la nueva normativa de Permanencia y Continuidad de Estudios en la Universidad de Alicante 
publicada en el BOUA del 18 de Mayo de 2017 es más flexible que la anterior, permitiendo, entre 
otros, la matrícula de cursos avanzados sin necesidad de tener que matricularse de todas las asignaturas 
(no básicas) de cursos anteriores. 
3.4 Estudio de sugerencias para mejora del plan de estudios 
 Tras la reacreditación del título, también nos hemos planteado una reflexión sobre posibles 
actuaciones de mejora en el plan de estudios. Cada una de las comisiones de semestre ha solicitado 
a los profesores y a los alumnos delegados ideas para posibles mejoras en el plan de estudios. Las 
comisiones han ido recogiendo las sugerencias en los respectivos informes con la intención de ser 
recopilados, expuestos y estudiados en la última reunión de la comisión de grado de este curso, que 
será a finales de Julio de 2017. 
3.5 Encuesta sobre continuidad de estudios
 Una de las principales preocupaciones de los alumnos de cuarto curso del grado de Matemáticas 
es qué Master estudiar tras acabar el grado. En numerosas ocasiones alumnos de cuarto curso han 
expuesto su preocupación a los profesores del séptimo y octavo semestre. Durante este curso se ha 
llevado a cabo una encuesta a los alumnos de tercer y cuarto curso para conocer de una forma más 
objetiva la intención de hacer un Máster en Matemáticas, así como el tipo de Máster y dónde le 
gustaría llevarlo a cabo. Los cuestionarios se rellenaron en sus respectivas clases y también se facilitó 
el enlace a través de la plataforma “Google Forms” para aquellos alumnos que no asistían a clase y lo 
solicitaron personalmente. El cuestionario incluía 8 preguntas, entre ellas se incluía: dónde le gustaría 
hacer el Master y el tipo de Master que preferiría hacer a elegir entre:
Educación
Matemáticas teóricas
Matemáticas aplicadas: Análisis de datos o similar
Doble Máster: Educación/Matemáticas teóricas
Doble Máster: Educación/Matemáticas aplicadas
Los resultados muestran que existe un alto interés en llevar a cabo un Máster de matemáticas 
con aplicación al Análisis de Datos y, preferiblemente, en Alicante. La Figura 9 muestra un gráfico en 
el que se muestra este resultado.
Figura 9. Preferencias del tipo de Master con respecto al lugar.












3.5 Estudio comparativo de tasas de abandono 
Consideramos también el estudio de la evolución de las tasas de abandono de los estudiantes 
del grado en Matemáticas desde su implantación. Según el RD 1393, hay dos tipos de tasas de 
abandono: la tasa de abandono inicial y tasa de abandono.
•	 La tasa de abandono inicial es la relación porcentual entre el número de estudiantes de nuevo 
ingreso en el curso académico X, no matriculados en los cursos X+1 ni X+2, y el número total 
de estudiantes de nuevo ingreso en el curso académico X.
•	 La tasa de abandono total es la relación porcentual entre el número de estudiantes de nuevo 
ingreso en el curso académico X, no matriculados en el X+3 ni en el X+4 y el número total de 
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estudiantes de nuevo ingreso en el curso académico X.
Conforme a estas definiciones se calculan las las tasas de abandono del grado en Matemáticas 
y mostramos en la Tabla 4.
Tabla 4. Evolución de las tasas de abandono del grado de Matemáticas de la Universidad de Alicante.
2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15
Tasa de abandono inicial 24% 17% 20% 27% 27%
Tasa de abandono total 37% 34% 37%
Tal y como se publica en [7], en la XVII Conferencia de Decanos y Directores de Matemática 
celebrada en la Universidad de La Laguna del 23 al 25 de febrero de 2017, se presentó un estudio con 
las tasas de abandono globales de los grados de Matemáticas de las universidades españolas. En este 
estudio se calcula que en media hay un 32% de abandono inicial y un 42% de abandono total, por lo 
que consideramos que el grado de Matemáticas de la UA presenta unas tasas inferiores a la media 
nacional.
4. CONCLUSION
La Comisión de Grado y las Comisiones de semestre asociadas son clave para llevar a cabo el 
seguimiento del funcionamiento del grado. Estas comisiones trabajan día a día analizando la evolución 
de la titulación, resolviendo problemas, proponiendo mejoras e ideas de futuro que pretenden mejorar 
la calidad del título. 
Entre los resultados obtenidos destacamos:
- Buena evolución general de las tasas de rendimiento.
- Existencia de tasas de abandono inferiores a la media nacional.
- Buenos resultados sobre el funcionamiento de las asignaturas.
- Reflexión sobre mejoras en el plan de estudios.
- Conocimiento sobre la intención de estudios de postgrado de nuestros alumnos.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Cada uno de los coordinadores ha llevado a cabo las convocatorias de las reuniones, 
recopilación de la información pertinente, publicación en grupos de UAcloud de la información o a 
través de correo electrónico, presidir las reuniones correspondientes y elaborar los informes o actas 
asociadas. En la Tabla 5 se muestran los nombres de cada uno de los participantes de la red.
Tabla 5 Miembros de la red
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Nueda Roldán, María José Coordinadora de  Matemáticas  
Coordinadora de octavo semestre
Molina Vila, María Dolores  Coordinador de primer semestre
Sepulcre  Martínez, Juan Matías Coordinador de segundo semestre
Rodríguez Álvarez, Margarita Coordinadora de tercer semestre
Mullor Ibáñez, Rubén Coordinador de cuarto semestre
Navarro Llinares, Juan Francisco Coordinador de quinto semestre
Soler Escrivà, Xaro Coordinadora de sexto semestre
San Antolín Gil, Ángel Coordinadora de séptimo semestre
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La presente red ICE tiene como objetivo servir de apoyo al proceso de revisión, análisis y mejora del Sistema de Garantía 
Interna de Calidad del Máster Universitario en Desarrollo de Software para Dispositivos Móviles, y da continuidad al 
trabajo realizado durante el pasado curso 2015-16 en la red 3432. La pasada red tuvo como resultado una serie de acciones 
de mejora que han sido llevadas a cabo dentro del marco de la presente red, y cuyos resultados han sido analizados 
para obtener un nuevo plan de acciones de mejora. En la red se cuenta con todo el profesorado a tiempo completo de 
la titulación, que participa en las tareas de la red mediante el uso de herramienta colaborativas online y reuniones de 
coordinación. La documentación elaborada por la red queda a disposición de la Comisión Académica de Máster y de las 
entidades de evaluación externas para ser utilizada en los procesos de seguimiento de la titulación. 
Palabras clave: Gestión de calidad, Seguimiento, Coordinación, Plan de mejoras, Máster universitario, Dispositivos 
móviles
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Las titulaciones de Grado y Máster de la Escuela Politécnica Superior, y en particular el 
Máster Universitario en Desarrollo de Software para Dispositivos Móviles, cuentan con un Sistema 
de Garantía Interna de Calidad (SGIC) que se describe en el Capítulo 9 de su memoria VERIFICA, 
y que se compone de un manual y una serie de procedimientos. El SGIC describe en el Capítulo 3 
de su manual una estructura de centro horizontal, vertical y transversal para lograr el desarrollo y 
cumplimiento de sus objetivos, en la que están implicados el Equipo de Dirección del Centro, el 
Coordinador de Calidad, la Comisión de Garantía de Calidad (CGC) y la Comisión Académica de 
Máster (CAM).
Siguiendo el procedimiento PM01 del SGIC (Revisión, análisis, y mejora continua del SGIC), 
la CGC debe realizar un seguimiento del SGIC al menos dos veces por curso, al final de cada semestre, 
y realizar una reunión durante el último trimestre del año para analizar los resultados globales del 
SGIC durante el pasado curso académico. Los resultados de estas reuniones serán reflejados en los 
informes de seguimiento y de resultados del SGIC respectivamente. Dichos informes comprueban 
que el plan de estudios se está llevando a cabo de acuerdo con su proyecto inicial recogido en la 
memoria del título verificada y siguiendo la política de calidad de la EPS que se enmarca en el 
Capítulo 4 del SGIC. A partir del análisis realizado, se detectan posibles áreas de mejora y de ellas se 
derivan una serie de propuestas de acciones de mejora. Estas acciones deberán ser llevadas a cabo, 
y deberemos contar con herramientas y procedimientos que faciliten su trazabilidad. Para ello es 
también importante contar con la implicación de todo el profesorado del curso.
Además de los procesos de seguimiento del SGIC, las titulaciones de Grado y Máster 
también son sometidas a un proceso de seguimiento externo por parte de la AVAP, enmarcado 
dentro del procedimiento PC05 del SGIC. De este proceso de seguimiento se derivan una serie de 
recomendaciones externas, que también deberemos contemplar en nuestros planes de acciones de 
mejoras. Es por ello fundamental contar con mecanismos que nos permitan integrar y coordinar 
ambos procesos de forma eficiente y eficaz, dejando evidencias del trabajo realizado para que pueda 
ser revisado por los Comités de Evaluación Externa. 
Durante el curso 2015-16 en el marco de la red 3432 (Lozano et al., 2016) se propusieron una 
serie de acciones de mejora para el Máster, y la presente red dará continuidad a dicho trabajo. 
1.2 Revisión de la literatura
Las referencias utilizadas en la presente red ICE han sido, en primer lugar, el SGIC de la Escuela 
Politécnica Superior (Sistema de Garantía Interna de Calidad, 2010), que define el marco en el que 
se desarrollarán los procedimientos a seguir para la revisión, análisis y mejora del SGIC del Máster 
en Desarrollo de Software para Dispositivos Móviles, y su memoria verificada (Memoria Máster 
Dispositivos Móviles, 2014), que establece el proyecto inicial que deberemos tomar como referencia. 
Además, en 2016 se recibió el primer informe de seguimiento externo elaborado por la AVAP (Informe 
seguimiento externo AVAP, 2016), en el cual se realizaron una serie de recomendaciones que han sido 
recogidas por la presente red para la elaboración del plan de mejoras.
Además, se han utilizado también como referencia los diferentes sitios web en los que se 
expone de forma pública información sobre el Máster en Desarrollo de Software para Dispositivos 
Móviles y sobre su seguimiento y mejora: web del plan de estudios de la Universidad de Alicante (Plan 
de estudios Máster Dispositivos Móviles, 2014), web propia de la titulación en la Escuela Politécnica 
Superior  (Web Máster Dispositivos Móviles, 2014), y web de calidad del centro (Web Calidad EPS, 
2015), en la que podemos consultar el histórico de informes de seguimiento y resultados, además de 
los planes de acciones de mejora derivados de ellos.
1.3 Propósitos u objetivos
La presente red tiene como principal objetivo la implantación de las acciones de mejora 
propuestas en la pasada red 3432, y el establecimiento de mecanismos y procedimientos que faciliten 
la trazabilidad de dichas acciones. Además, se realizará un seguimiento de las mismas, y a partir del 
análisis de sus resultados y del análisis de las diferentes áreas del SGIC y de las recomendaciones 
externas se elaborará un nuevo plan de mejoras para el próximo curso.
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Esta red servirá como apoyo a los procedimientos PM01 y PC05 del SGIC, introduciendo 
metodologías y herramientas que favorezcan la coordinación de ambos procesos, y que impliquen en 
ellos a todo el profesorado responsable de asignaturas. 
Una de las principales fuentes de información con las que contamos para el seguimiento son 
los informes elaborados por la Unidad Técnica de Calidad (UTC), con los cuales podemos realizar 
un análisis fundamentalmente cuantitativo, a partir de diferentes tasas e indicadores de satisfacción. 
Dentro de la presente red se diseñarán cuestionarios y encuestas para recabar información adicional 
de diferentes grupos de interés, que resulte de relevancia para el presente Máster. Además, contar 
con la implicación de todo el profesorado responsable de asignaturas de la titulación dentro de la 
red nos proporcionará información de primera mano sobre el desarrollo de la enseñanza, y sobre las 
necesidades y áreas de mejora específicas de las diferentes asignaturas.
2. MÉTODO
Esta etapa del proceso de investigación conlleva el diseño de los procedimientos y métodos 
utilizados para estudiar el problema. Podemos subdividir la metodología en: 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
La red está formada por todo el profesorado a tiempo completo del Máster en Desarrollo de 
Software para Dispositivos Móviles, que abarca a todo el profesorado responsable de las asignaturas 
de la titulación. La red ha trabajado en paralelo a la CAM, y le ha servido de apoyo como grupo de 
trabajo para desarrollar las tareas de seguimiento, coordinación y mejora de la titulación.
2.2. Instrumentos
Los instrumentos utilizados por la red han sido en su mayoría herramientas online de trabajo 
colaborativo:
•	 Google Drive: Se ha creado un documento compartido en Google Drive para coordinar 
los contenidos de las asignaturas del máster. Al ser un documento compartido, el 
profesorado del máster puede introducir contenidos que no se estén tratando en otras 
asignaturas, así como mover contenidos entre asignaturas de forma sencilla, evitando 
siempre solapar contenidos. 
•	 Google Calendar: Se ha creado un calendario público en el que además del horario 
de las clases, se introducen las fechas de todas las pruebas de evaluación de las 
asignaturas. De esta forma facilitamos la coordinación del profesorado para repartir la 
carga de trabajo a lo largo del curso, y al mismo tiempo el alumnado puede importarlo 
para ver en todo momento las pruebas que tiene pendientes.
•	 Google Groups: Se ha creado un grupo de Google con todo el profesorado del máster, 
para así establecer un canal de comunicación ágil y poder establecer permisos de forma 
global para acceso a documentos compartidos. 
•	 Herramienta AstUA: Herramienta de gestión documental de la Universidad de Alicante, 
para la documentación relacionada con la gestión de calidad. En esta herramienta 
podemos encontrar los diferentes informes recibidos de entidades externas y los 
informes elaborados por la Universidad de Alicante. Aquí se registrarán también los 
informes y actas resultantes de la red.
•	 Herramienta Moodle: Se utiliza una página general del máster en Moodle, donde se 
centraliza toda la información relevante para los estudiantes actuales (novedades, 
recursos disponibles, calendario de clases y pruebas de evaluación, etc.), así como 
un foro general de discusión donde los estudiantes pueden plantear cualquier tema 
relacionado con la temática del máster, y que el profesorado puede utilizar como canal 
de comunicación para la orientación del estudiante. 
Aparte de las herramientas anteriores, otro instrumento utilizado ha sido un cuestionario 
propio con el formato establecido en (Lozano et al., 2016) para realizar encuestas al alumnado sobre 
cuestiones específicas de la titulación, con los que se busca además ahondar en el análisis cualitativo 
de los resultados. Además, siguiendo las recomendaciones externas emitidas por la AVAP, se ha 
diseñado un nuevo cuestionario para recoger feedback por parte de las empresas del sector. En la 
figura 1 se muestra el modelo utilizado para dicho cuestionario, implementado en la herramienta 
Google Forms.
2.4. Procedimientos
La red sirve de apoyo a los procedimientos PM01 y PC05 definidos en el SGIC. Para ello ha 
seguido el siguiente procedimiento:
•	 Se ha realizado una reunión de la red de coordinación y seguimiento al comienzo y a la 
finalización de cada cuatrimestre. En cada reunión se analizan los resultados del cuatrimestre 
anterior, y a partir de ellos se planifica el siguiente cuatrimestre. Las actas de estas reuniones 
se registran en AstUA, donde quedan a disposición de la CAM y de la CGC y de las entidades 
de evaluación externas. La CAM elaborará el informe de seguimiento del SGIC teniendo en 
cuenta la información proporcionada por la red de seguimiento y coordinación.
•	 Se han realizado tres encuestas a estudiantes y una a empresas en total a lo largo del curso. 
Los resultados de estas encuestas son analizados en las reuniones de la red, y son incorporados 
a los informes de seguimiento del SGIC de cada cuatrimestre. Estas encuestas nos permiten 
recabar información específica de la titulación y dar una respuesta más rápida a las sugerencias 
de los estudiantes.
•	 Durante el cuatrimestre se ha hecho uso de herramientas colaborativas online para la 
coordinación del profesorado: Google Documents para la coordinación de contenidos, Google 
Calendar para la coordinación de las pruebas de evaluación, y Google Groups para el envío de 
comunicaciones a todo el profesorado.
Figura 1. Modelo de cuestionario realizado a las empresas
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3. RESULTADOS
En este apartado se exponen los resultados obtenidos en el desarrollo del proyecto. En primer 
lugar, se analizará el estado de las acciones previstas para 2016-17. Tras ello se analizan los resultados 
obtenidos a partir de los datos cualitativos y cuantitativos recabados durante el seguimiento, en cuanto 
al desarrollo de la enseñanza y la satisfacción de los grupos de interés. Tras ello se presentará un plan 
de acciones de mejora para el curso 2017-18 derivado del análisis realizado.
1.1 Estado de las acciones de mejora
A continuación, se enumeran las acciones de mejora propuestas por la pasada red 3432, y se 
indica el estado en el que se encuentran:
•	 AM-MUDSDM-2016-01: Adaptar la carga de ejercicios y acortar los plazos de entrega para 
evitar solapamientos entre asignaturas.  
o A partir de los resultados de encuestas se desprende que no es conveniente acortar 
los plazos, debido a que el máster ocupa casi todas las tardes de la semana y muchos 
estudiantes trabajan por la mañana. Se proponen las acciones AM-MUDSDM-2017-04 
y AM- MUDSDM-2017-04 como alternativa. 
•	 AM-MUDSDM-2016-02: Añadir una página con todo el profesorado del máster con sus 
líneas de trabajo que ayude a decidir tutor y tema para el TFM. 
o La página fue creada a comienzo de curso: https://eps.ua.es/es/master-moviles/profesorado.
html.
•	 AM-MUDSDM-2016-03: Publicar el listado de proyectos de convocatorias anteriores a 
modo de ejemplo, con enlaces a las memorias y a la aplicación en caso de estar publicada. 
o A principio de 2016-17 se incluyeron los proyectos de los cursos anteriores. Esta 
página se irá actualizando en cada convocatoria: https://eps.ua.es/es/master-moviles/tfm/
proyectos-2015-16.html.
•	 AM-MUDSDM-2016-04: Realizar una sesión presencial de orientación para el TFM al 
comienzo del curso.
o  Se han hecho dos sesiones: El 12 de septiembre, a comienzo del curso, y el 27 de 
octubre, justo antes de empezar el periodo de propuestas. 
•	 AM-MUDSDM-2016-05: Trasladar el tema de patrones arquitectónicos a la asignatura 
“Persistencia de Datos” y ampliarlo (MVC, MVP, Viper). Trasladar el tema de diseño gráfico 
de la interfaz a la asignatura de “Gráficos y multimedia”  
o Se han incluido patrones arquitectónicos en “Persistencia”
o Se decidió no mover diseño gráfico de la interfaz a “Gráficos y multimedia”, para 
incluir en su lugar visión artificial y realidad virtual/aumentada.
o Se volverá a hacer una revisión y coordinación de contenidos en AM-
MUDSDM-2017-07.
•	 AM-MUDSDM-2016-06: Dejar disponibles un mayor número de ordenadores Mac en el aula 
de prácticas libres para que los estudiantes puedan trabajar con esta plataforma.
o Se ha introducido una nueva máquina, pero sigue siendo insuficiente. Se propone 
la acción de mejora AM-MUSDM-2017-03 para completar esta acción.
•	 AM-MUDSDM-2016-07: Crear nuevos libros de apuntes online para asignaturas que todavía 
no cuentan con ellos.
o Se ha creado un libro de Android en papel que se entrega a los estudiantes
o Se ha creado un nuevo libro online de Unity
o Esta acción tendrá continuidad en AM-MUDSDM-2017-04, donde se crearán y se 
adaptarán materiales para docencia online. 
•	 AM-MUDSDM-2016-08: Reducir los contenidos de OpenGL ES en la asignatura “Gráficos 
y Multimedia”, e introducir alternativas como Metal o APIs de alto nivel como SceneKit y 
SpriteKit.
o Se ha reducido OpenGL e introducido nuevos contenidos: Motor Unity, Realidad 
Virtual, Realidad Aumentada y Realidad Mixta con dispositivos móviles. La respuesta 
en las encuestas ha sido muy positiva.
•	 AM-MUDSDM-2016-09: Se abrirá una convocatoria para la adquisición de nuevo 
equipamiento para el máster para el curso 2016-17. Se propondrá a la red de seguimiento 
del máster en la reunión de julio, para recopilar las necesidades de equipamiento y realizar la 
compra durante el mes de septiembre a comienzo de curso.
o Se han renovado los dispositivos: iPhone 6, iPhone SE, y otros dispositivos (pulsera 
de ejercicio, kit de Arduino y Raspberry Pi).
•	 AM-MUDSDM-2016-10: Se estudiará dentro del marco de la red de seguimiento y 
coordinación del máster la revisión y actualización de contenidos de diferentes asignaturas: 
Unity en “Gráficos y Multimedia” y “Videojuegos”, Swift en todos los bloques sobre iOS, y 
los contenidos de “Programación Optimizada”.
o La actualización de “Gráficos y Multimedia” ha mejorado notablemente la satisfacción 
en las encuestas.
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o Los contenidos de iOS han sido actualizados a Swift.
o Se seguirá trabajando en acciones de mejora sobre “Programación Optimizada” en 
AM-MUDSDM-2017-12.
En la tabla 1 se resume el estado en el que se encuentra cada una de las acciones de mejora 
propuestas.
Tabla 1. Estado de las acciones de mejora para 2016-17
Acción Estado





AM-MUDSDM-2016-05 Completada parcialmente. Tendrá continuidad en AM-
MUDSDM-2017-07.
AM-MUDSDM-2016-06 Completada parcialmente. Tendrá continuidad en AM-
MUDSDM-2017-03.
AM-MUDSDM-2016-07 Completada. Tendrá continuidad en AM-MUDSDM-2017-04.
AM-MUDSDM-2016-08 Completada.
AM-MUDSDM-2016-09 Completada.
AM-MUDSDM-2016-10 Completada parcialmente. Tendrá continuidad en AM-
MUDSDM-2017-12.
1.2 Desarrollo de la enseñanza
El análisis de los resultados del desarrollo de la enseñanza se realizar a partir de datos 
cuantitativos (tasas de rendimiento académico) y cualitativo (a partir de reuniones con el profesorado 
y fichas de seguimiento). 
Las tasas de rendimiento académico del curso 2016-17 se muestran en la tabla 2. Se puede 
observar que todas las asignaturas presentan tasas de éxito del 100% como en cursos anteriores, excepto 
“Servicios de las Plataformas Móviles”. Se ha estudiado la causa en las reuniones de seguimiento, y 
se ha propuesto la acción de mejora AM-MUDSDM-2017-06.
Tabla 2. Tasas de rendimiento académico del curso 2016-17





TECNOLOGÍAS PARA EL 
DESARROLLO DE APLICACIONES 
PARA MÓVILES
17 16 16 94,12% 100,00%
43.282 INTERFAZ DE USUARIO EN DISPOSITIVOS MÓVILES 17 17 17 100,00% 100,00%
43.283 PERSISTENCIA DE DATOS EN DISPOSITIVOS MÓVILES 15 14 14 93,33% 100,00%
43.284 PROGRAMACIÓN HIPERMEDIA PARA MÓVILES 19 16 16 84,21% 100,00%
43.285 GRÁFICOS Y MULTIMEDIA 15 13 13 86,67% 100,00%
43.287 PROGRAMACIÓN OPTIMIZADA PARA DISPOSITIVOS MÓVILES 18 17 17 94,44% 100,00%
43.286 SERVICIOS DE LAS PLATAFORMAS MÓVILES 18 17 11 61,11% 64,71%
43.288 VIDEOJUEGOS PARA DISPOSITIVOS MÓVILES 16 15 15 93,75% 100,00%
43.289 TRABAJO FIN DE MÁSTER 16 Sin datos
 
 
Algunas de las principales conclusiones que se han determinado a partir de las reuniones de 
seguimiento y coordinación de la red son las siguientes:
. Es importante reforzar las prácticas sobre publicación de aplicaciones, ya que en muchos 
casos se han detectado problemas en la entrega final. Por ello en AM-MUDSDM-2017-06 
se propone adelantar la evaluación de este producto a los primeros hitos de la evaluación 
continua.
. La carga de contenidos de las asignaturas es muy elevada. Conviene centrar mayor atención 
en lo más importante y dejar materiales complementarios (acción AM-MUDSDM-2017-09). 
. La elaboración y uso de materiales online complementarios nos permitirá dar un paso hacia 
una posible semipresencialidad. Se pondrán en marcha algunos contenidos de este tipo para 
estudiar la viabilidad y conveniencia de esta modalidad (acción AM-MUDSDM-2017-04).
. En algunos casos se ha detectado poca motivación por parte del alumnado. Existe una mayor 
motivación en las asignaturas cuyo trabajo consiste en la realización de una aplicación 
completa, más cercana a una “aplicación real”, en lugar de ejercicios cortos. Se propone AM-
MUDSDM-2017-08.
. Existe una alta demanda de dispositivos iOS por parte de los estudiantes. Se propone AM-
MUDSDM-2017-11.
1.3 Encuestas a los estudiantes
Se ha realizado una encuesta interna del máster a los estudiantes de forma presencial al final 
de cada bloque de contenidos del máster: a mitad del primer semestre, a final del primer semestre, 
y a final del segundo semestre, con una participación del 83%, 89% y 56% respectivamente. Los 
resultados se consideran representativos, aunque en el caso del último cuestionario al haberse hecho 
el último día de clase la participación ha sido menor que las realizadas anteriormente.
El grado de satisfacción se valora en una escala de 0 (nada satisfecho) a 4 (totalmente 
satisfecho). En el cuestionario se pregunta por la satisfacción global con el máster, y para cada módulo 
de contenidos por la claridad de las explicaciones, calidad de los materiales, interés y adecuación de 
los ejercicios propuestos y su dificultad. También se incluyen preguntas cualitativas sobre contenidos 
a añadir o eliminar y otras cuestiones que quieran hacer constar.
En la tabla 3 se muestra la satisfacción general con el máster, a lo largo de las encuestas 
realizadas entre 2014-15 y 2016-17. La satisfacción global es satisfactoria, y se mantiene respecto a 
2015-16. 
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Tabla 3. Grado de satisfacción global en las encuestas a estudiantes
2014-15 2015-16 2016-17
1 2 3 1 2 3 4 1 2 3
2,67 2,88 2,93 3,25 3,35 3,25 3,22 3,13 3,25 3,13
En las tablas 4a y 4b se muestra la evolución de la valoración media de las asignaturas del 
primer y segundo semestre respectivamente, en las encuestas realizadas desde 2014-15 hasta 2016-
17. Los resultados de satisfacción con las asignaturas se mantienen similares en general a los cursos 
anteriores. Hay que destacar el notable aumento de la satisfacción con el módulo de “Gráficos” tras 
las acciones de mejora puestas en marcha durante este curso (sube de 2,18 a 3,05). 
Se ha preguntado también sobre si se prefiere la modalidad presencial o semipresencial. El 
resultado ha sido del 50% para cada opción.
Respecto a la valoración cualitativa, los comentarios más repetidos y relevantes son:
•	 Dificultad para seguir el máster compaginándolo con el trabajo, debido a que durante el primer 
cuatrimestre ocupa prácticamente todas las tardes de la semana. Se proponen las acciones 
AM-MUDSDM-2017-04 y AM-MUDSDM-2017-05.
•	 Debido al escaso tiempo disponible, también se indica que es complicado cumplir con los 
plazos de entrega establecidos (esto repercute en la tasa de eficacia, al tener que dejar algunas 
entregas para la C4). 
•	 También se comenta que sería deseable encontrar alguna forma de poder hacer los ejercicios 
de iOS en casa (se propone la acción AM-MUDSDM-2017-03). 
•	 En la asignatura Programación Optimizada, no se corresponde el nombre con sus contenidos. 
Se debería cambiar el nombre. Mayor concreción en IoT. Repite contenido de otras 
asignaturas. Falta NDK y sensores en iOS. Añadir Android Wear / Android Auto. Añadir 
contenidos de iOS. Más contenidos de optimización de código. Se proponen las acciones 
AM-MUDSDM-2017-07 y AM-MUDSDM-2017-12.
•	 En Servicios de la plataforma Android, demasiados contenidos y clases demasiado densas. Más 
servicios: SiriKit, Google Fit, HomeKit, etc. Se propone la acción AM-MUDSDM-2017-09.
•	 Charlas más prácticas. Monetización de aplicaciones Android. Se propone la acción AM-
MUDSDM-2017-10.
Tabla 4a. Resultados de encuestas de asignaturas del primer semestre
Curso 2014-15 2015-16 2016-17
Android básico y Java 2,37 3,00 2,79
iOS básico y Objective-C / Swift 3,06 3,34 3,08
Interfaz Android 3,04 3,18 3,24
Interfaz iOS 3,29 3,32 3,25
Gráficos 2,52 2,18 3,05
Multimedia 3,46 3,33 3,16
Hipermedia (frameworks web) 3,78 3,42 3,48
Hipermedia (servicios REST) 3,59 3,31 3,55
Persistencia Android 3,54 3,15 2,84
Persistencia iOS 3,75 3,43 3,06
Tabla 4b. Resultados de encuestas de asignaturas del segundo semestre
Curso 2014-15 2015-16 2016-17
Encuesta Final Mitad Final Final
Servicios de las Plataformas Móviles 3,19 2,22 3,29 3,38
Programación Optimizada para 
Dispositivos Móviles 1,65 2,58 2,47 2,08
Videojuegos para Dispositivos 
Móviles 3,32 3,56 3,49 3,36
1.4 Cuestionarios a empresas
Durante el mes de junio se han realizado cuestionarios a empresas colaboradoras y que 
cuentan con egresados del máster. Recopilamos la siguiente información:
•	 El grado de satisfacción con los egresados es de 4 (en una escala de 1 a 5).
•	 Se considera conveniente contar con un máster de especialización desarrollo de aplicaciones 
móviles, y se sugieren algunas mejoras para el plan de estudios:
o Se debería profundizar más en los contenidos, especialmente iOS
o Tecnologías en la parte Cloud (AWS / Google Cloud)
o Contenido general que permita al alumno su capacidad de llevar a cabo un proyecto 
completo. 
o Reforzar el multilingüismo de aplicaciones 
o Comunicación segura con los sistemas de backend. 
o Utilización de la tecnología NFC para la comunicación con el DNI-e 3.0.
•	 Se han recibido también los siguientes comentarios:
o Fomentar realización de proyectos fin de máster con empresas. Se propone la acción 
AM-MUDSDM-2017-13.
o Conseguir becas en empresas del sector para estudiantes.
1.5 Plan de acciones de mejora
En las tablas 5a y 5b se muestra el plan de acciones de mejora que se ha elaborado para el 
curso 2017-18.
Las acciones AM-MUDSDM-2017-01 y AM-MUDSDM-2017-02 ya han sido llevadas a 
cabo en el momento de la redacción de la presente memoria:
•	 AM-MUDSDM-2017-01:  
o Se ha creado una página Facebook donde se difunden proyectos realizados en el 
ámbito del máster e información de interés para estudiantes y futuros estudiantes.
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o Se mantiene el uso de otras redes (Twitter, LinkedIn)
o Se han difundido trípticos en determinados eventos de interés.
•	 AM-MUDSDM-2017-02: 
o El curso 2017-18 comenzará el 3 de octubre de 2017.
Tabla 5a. Plan de acciones de mejora para 2017-18
Código Acción Responsable Fecha
AM-
MUDSDM-2017-01
Se incrementará la difusión del 
máster a través de redes sociales 
(Facebook, Twitter), web y 
medios impresos (tríptico). Se 
dará información sobre recursos 
disponibles y sobre los proyectos 







Se ajustarán las fechas de comienzo 
del máster para facilitar el acceso 
a quienes defienden el TFG en 
septiembre. El máster pasará a 
comenzar en octubre.
Coordinador 
del máster Mayo 2017
AM-
MUDSDM-2017-03
Se estudiará la posibilidad de dejar 
disponibles ordenadores Mac en 
la nube para que los estudiantes 








Se realizará un estudio sobre la 
conveniencia de ofertar el máster 
en modalidad semipresencial. Para 
ello la red del máster para 2017-18 
se centrará en este estudio. Dentro 
de esta red se realizará una prueba 
piloto de elaboración de materiales 
multimedia (videos, screencasts, 
sesiones guiadas, etc.) que puedan 
utilizarse para impartir sesiones 
online en el máster y se probarán 








Se plantean una serie de cambios 
que quedarían pendientes para 
una próxima modificación del 
plan de estudios, para facilitar 
la distribución de la carga de 
trabajo a lo largo del curso:  
o Pasar todas las asignaturas a 
anuales, para poder distribuir 
mejor la forma de trabajo. 
o Incluir prácticas en empresa 






Tabla 5b. Plan de acciones de mejora para 2017-18
Código Acción Responsable Fecha
AM-
MUDSDM-2017-06
En las asignaturas de segundo 
cuatrimestre se establecerán 
entregas parciales de versiones 









Revisión del documento de 
coordinación de contenidos de 
asignaturas y actualización de 
contenidos para 2017-18
Coordinadores 
de asignaturas Jul-Sep 2017
AM-
MUDSDM-2017-08
Fomentar la propuesta de 
proyectos de aplicaciones 
completas en las asignaturas, en 







Profundizar en los contenidos 
más relevantes de las asignaturas, 
y dejar los contenidos más 
específicos mediante materiales de 







Incrementar los seminarios 
sobre marketing, monetización 
y modelos de negocio de 
aplicaciones móviles.
Coordinador 
del máster Feb-Jun 2018
AM-
MUDSDM-2017-11
Nueva convocatoria para 
la adquisición de nuevos 
dispositivos, especialmente iOS
Coordinador 
del máster Sep 2017
AM-
MUDSDM-2017-12
Se realizará un estudio sobre 
la orientación de la asignatura 
“Programación Optimizada”, y 
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AM-
MUDSDM-2017-13









La presente red ha supuesto un apoyo importante a la Comisión Académica del Máster 
en Desarrollo de Software para Dispositivos Móviles, y ha favorecido la implicación de todo el 
profesorado en las tareas de seguimiento y propuesta y realización de acciones de mejora. De los 
resultados obtenidos con la incorporación de esta red de apoyo cabe destacar:
•	 La mayor parte de las acciones propuestas para 2016-17 han sido llevadas a cabo. Se ha 
realizado un seguimiento de todas ellas.
•	 Se han detectado mejoras en determinados indicadores de satisfacción tras la implantación 
de algunas de las acciones.
•	 Se han elaborado el informe de resultados del SGIC de 2015-16, informes de seguimiento 
del SGIC de primer y segundo semestre de 2016-17, y un plan de acciones de mejora para 
2017-18. Se han publicado en AstUA y en la web.   
•	 Alta implicación de todo el profesorado de la titulación en los procedimientos de 
coordinación, seguimiento y mejora continua.
Se considera conveniente dar continuidad a esta red con un nuevo proyecto en el curso 2017-18 
que realice un seguimiento de las acciones propuestas y se centre en el estudio de la semipresencialidad. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
En la tabla 6 se presenta el profesorado participante en la red 3691 junto con las tareas que han 
desarrollado durante el curso.
Tabla 6. Participantes en la red 3691 y tareas que desarrollan
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Miguel Ángel Lozano Ortega
Coordinación de la red. Asignación de tareas 
entre los componentes de la red. Revisión 
de Guías Docentes y fichas de seguimiento. 
Elaboración de informes y memoria final. 
Gestión de la web de la titulación y de sus 
redes sociales. Gestión de herramientas 
colaborativas online. Publicación y registro 
del plan de mejoras resultante. Implantación 





José Antonio Belda Participación en reuniones presenciales y 
mediante herramientas colaborativas online. 
Propuesta de acciones de mejora. Elaboración 
de fichas de seguimiento. Elaboración de 
Guías Docentes. Elaboración de la memoria 
de la red. 
Otto Colomina Pardo
Participación en reuniones presenciales y 
mediante herramientas colaborativas online. 
Propuesta de acciones de mejora. Elaboración 
de fichas de seguimiento. Elaboración de 
Guías Docentes. Elaboración de la memoria de 
la red. Realización de encuestas. Implantación 
de las acciones AM-MUDSDM-2016-05 y 
AM-MUDSDM-2016-10.
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Francisco Javier Ferrández Pastor
Participación en reuniones presenciales y 
mediante herramientas colaborativas online. 
Propuesta de acciones de mejora. Elaboración 
de fichas de seguimiento. Elaboración de 
Guías Docentes. Elaboración de la memoria 
de la red. Implantación de la acción AM-
MUDSDM-2016-10. 
Domingo Gallardo López
Participación en reuniones presenciales y 
mediante herramientas colaborativas online. 
Propuesta de acciones de mejora. Elaboración 
de fichas de seguimiento. Elaboración de 
Guías Docentes. Elaboración de la memoria de 
la red. Realización de encuestas. Implantación 
de la acción AM-MUDSDM-2016-10.
Antonio Javier Gallego Sánchez
Participación en reuniones presenciales y 
mediante herramientas colaborativas online. 
Propuesta de acciones de mejora. Elaboración 
de fichas de seguimiento. Elaboración de 
Guías Docentes. Elaboración de la memoria 
de la red. Implantación de la acción AM-
MUDSDM-2016-07
Javier Ortiz Zamora
Participación en reuniones presenciales y 
mediante herramientas colaborativas online. 
Propuesta de acciones de mejora. Elaboración 
de fichas de seguimiento. Elaboración de 
Guías Docentes. Elaboración de la memoria 
de la red. Realización de encuestas.
Sergio Orts Escolano Participación en reuniones presenciales 
y mediante herramientas colaborativas 
online. Propuesta de acciones de mejora. 
Elaboración de fichas de seguimiento. 
Elaboración de Guías Docentes. Elaboración 
de la memoria de la red. Implantación de las 
acciones AM-MUDSDM-2016-07 y AM-
MUDSDM-2016-10.
Antonio Jorge Pertusa Ibañez Participación en reuniones presenciales y 
mediante herramientas colaborativas online. 
Propuesta de acciones de mejora. Elaboración 
de fichas de seguimiento. Elaboración de 
Guías Docentes. Elaboración de la memoria 
de la red. Implantación de la acción AM-
MUDSDM-2016-10.
Juan Antonio Puchol García Participación en reuniones presenciales. 
Propuesta de acciones de mejora. Elaboración 
de fichas de seguimiento. Elaboración 
de Guías Docentes. Elaboración de la 
memoria de la red. Implantación de las 
acciones AM-MUDSDM-2016-08 y AM-
MUDSDM-2016-10.
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RESUMEN 
En la red docente “Seguimiento del grado en Química: curso 2016-17”, formada por los coordinadores de las comisiones 
de semestre del grado en Química de la Facultad de Ciencias y la coordinadora del grado en Química, se ha analizado 
la información extraída de las reuniones periódicas (al menos dos por semestre) de las ocho comisiones de semestre 
(correspondientes a los cuatro cursos del grado en Química). El objetivo es conseguir una coherencia tanto en la 
distribución de contenidos, como en las metodologías docentes y de evaluación de las materias que componen el plan de 
estudios del Grado en Química de la Universidad de Alicante. Los resultados de este trabajo están permitiendo identificar 
posibles problemas y plantear propuestas de mejora en los sistemas de evaluación así como en la organización docente 
de la titulación.
Palabras clave: Química, coordinación, metodología docente, evaluación
1. INTRODUCCIÓN 
La implantación del grado en Química se inició durante el curso académico 2010-11 con el 
objetivo general de formar profesionales de perfil científico-tecnológico, con un conocimiento global 
en las áreas relacionadas con la Química que les capacite para su integración en el mercado laboral 
y/o la continuación de su formación en estudios de Máster [1, 2].
La Facultad de Ciencias participa regularmente en el Programa de Investigación en Docencia 
Universitaria, que inició la Universidad de Alicante en el año 2003, con el objetivo de conseguir una 
mejora de la calidad docente de sus titulaciones [3]. 
Los profesores miembros de la Comisión de Grado en Química se han constituido en la red 
denominada “Seguimiento del grado en Química: curso 2016-17” con el objetivo de conseguir una 
coherencia tanto en la distribución de contenidos, como en las metodologías docentes y de evaluación 
de las materias que componen el plan de estudios del Grado en Química de la Universidad de Alicante. 
Los resultados de este trabajo están permitiendo identificar incidencias y plantear propuestas de mejora 
en la organización docente de la titulación. [4]. El instrumento utilizado para alcanzar este objetivo se 
organiza en forma de ocho Comisiones de Semestre correspondientes a  los cuatro cursos del grado y 
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una Comisión de Grado que coordina los aspectos transversales del grado. Además de la información 
derivada de las reuniones de las comisiones anteriores, se dispone de otras fuentes de información, 
tales como: las encuestas que se realizan desde el decanato al alumnado al finalizar cada semestre, 
las encuestas de perfil de ingreso, la información obtenida a partir de los tutores participantes en el 
Programa de Acción Tutorial (PAT) y, finalmente, el informe de reacreditación del título emitido por 
la AVAP.
2. METODOLOGÍA  
2.1. Participantes
La red docente “Seguimiento del Grado en Química” está constituida por los profesores 
miembros de la Comisión del Grado en Química (CGQ), formada por la Coordinadora Académica de 
Química (que actúa como coordinadora de la red), y los Coordinadores de Semestre de la titulación, 
tal y como se detalla a continuación:
Tabla 1. Profesores miembros de la Comisión del Grado en Química: curso 2015-16.
Miembro de la red Departamento Cargo




Víctor J. Climent Payá Química Física Coordinador semestre 1
Juan M. Sepulcre Martínez Matemáticas Coordinadora semestre 2
Gabriela Guillena Townley Química Orgánica Coordinador semestre 3
Guillermo Grindlay Lledó Química Analítica, Nutrición y Bromatología Coordinador semestre 4
Diego A. Alonso Química Orgánica Coordinadora semestre 5
Mª Montserrat Hidalgo 
Núñez
Química Analítica, 
Nutrición y Bromatología Coordinadora semestre 6
Mª del Mar Cerdán Sala Agroquímica y Bioquímica Coordinador semestre 7
2.2. Contexto e Instrumentos
Para todos los títulos de Grado que se imparten en la Facultad de Ciencias, se dispone de las 
siguientes herramientas de seguimiento de los programas formativos [4]:
- Comisiones de semestre: formadas por el coordinador académico del grado, el profesor 
responsable de cada una de las asignaturas impartidas en el semestre y los delegados de curso. 
Estas comisiones se reúnen, como mínimo, dos veces por semestre.
- Comisiones de Grado: formadas por el coordinador académico del grado, los coordinadores 
de semestre, los delegados de curso, un alumno de la titulación representante de la delegación 
de alumnos y un representante de los departamentos con docencia minoritaria en la titulación. 
Estas comisiones se reúnen, como mínimo, dos veces por semestre.
- Las encuestas de semestre y las encuestas de perfil de ingreso, que aportan información sobre 
la composición del alumnado de la Facultad de Ciencias.
- Los profesores tutores participantes en el Programa de Acción Tutorial.
En las Comisiones de Semestre de la Facultad de Ciencias se realiza un seguimiento continuo 
que permite la coordinación tanto de las asignaturas que se imparten en el semestre, como entre las 
que se desarrollan en distintos semestres y cursos de la titulación. Con la implantación del Grado 
en Química se están utilizando algunas metodologías docentes y herramientas de evaluación del 
aprendizaje novedosas para conseguir la evaluación continua del alumnado. Además, el requerimiento 
del desarrollo de competencias transversales provoca que exista una diversificación de actividades 
de evaluación ya que, además de controles y exámenes escritos, se proponen: i) elaboración de 
trabajos monográficos, ii) exposiciones orales, iii)  resolución y entrega de problemas y cuestiones, 
iv)  tutorías grupales, v) la participación del alumnado en las clases expositivas en el aula, entre otras. 
La coexistencia de todas estas actividades de evaluación precisa de una coordinación y secuenciación 
con el objetivo de evitar la concentración excesiva de actividades en ciertos periodos del semestre. 
Esta coordinación se consigue a través del establecimiento de un cronograma, en el que se distribuyen 
lo más homogéneamente posible las actividades de evaluación a lo largo de las semanas del semestre.
En concreto, los objetivos de las Comisiones de Semestre son: 
•	 Determinar los criterios de organización y coordinación de las actividades docentes.
•	 Establecer una coordinación de los programas docentes, tanto teóricos como prácticos. 
•	 Recoger el punto de vista del alumnado sobre el desarrollo del programa formativo en cada 
semestre.
•	 Velar por el cumplimiento del programa formativo de las asignaturas, informando al Decanato 
sobre las incidencias y posibles situaciones anómalas durante el desarrollo de la actividad 
docente.
•	 Realizar propuestas de mejora sobre horarios y calendarios de exámenes.
•	 Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización docente del 
semestre pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad. 
La Comisión de Grado en Química (CGQ) tiene como objetivo general garantizar el buen 
funcionamiento del programa formativo y colaborar en los procesos de organización, establecimiento 
de objetivos, evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las materias de la titulación. Sus 
funciones principales son las siguientes:
	Sugerir criterios de organización y coordinación de las actividades docentes de la titulación.
	Realizar el seguimiento de la aplicación de los planes de evaluación y calidad en la titulación 
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y velar por el cumplimiento del programa formativo, informando al Decanato sobre las 
incidencias o situaciones anómalas que surjan durante el desarrollo de la actividad docente.
	Informar de las propuestas de planes de estudios o sus modificaciones.
	Recoger el punto de vista del alumnado sobre el desarrollo del programa formativo en cada 
semestre.
	Realizar propuestas sobre horarios y calendarios de exámenes, de acuerdo con las directrices 
y procedimientos establecidos por el Decanato y la Junta de Facultad.
	Emitir informe previo sobre el número máximo de alumnos que pueden cursar estudios en la 
titulación.
	Realizar al Decanato propuestas de actuación para la titulación en el marco de la programación 
general de la Facultad de Ciencias.
	Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización docente de la 
titulación pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad. 
Para completar el seguimiento de los títulos de Grado de la Facultad de Ciencias, se dispone 
de una encuesta que se realiza en la última semana de clase de cada semestre. Las preguntas para 
cada una de las asignaturas están agrupadas en los siguientes bloques: a) organización, planificación y 
desarrollo docente, b) profesorado, c) sistema de evaluación y d) implicación del estudiante y opinión 
global. 
Finalmente, se dispone de la información recogida en las encuestas de perfil de ingreso y de la 
aportada por los tutores del Plan de Acción Tutorial y, para este curso, se ha contado con el informe 
de reacreditación del título emitido por al AVAP. 
2.3. Procedimientos
El método de trabajo seguido ha consistido en: 
•	 Seguimiento del funcionamiento de los distintos semestres a través de las reuniones de las 
Comisiones de Semestre.
•	 Coordinación con el resto de las titulaciones de la Facultad de Ciencias.
•	 Asesoramiento externo (o formación específica) cuando, durante el transcurso de la 
investigación, surgían dudas que así lo requerían. 
3. RESULTADOS
3.1.   Incidencias del curso.
Según el profesorado: 
•	 El nivel de conocimientos básicos del alumnado de primer curso en Matemáticas, Física y 
Química es inferior al requerido para el seguimiento de las asignaturas.
•	 Existe un descenso de la asistencia a clase al avanzar el semestre, que es más acusado para 
el alumnado de segunda matrícula, debido al solapamiento de horarios entre asignaturas de 
diferentes cursos.
•	 Se requiere flexibilizar el modelo de evaluación continua que se está utilizando en la 
Universidad de Alicante.
Según el alumnado: 
•	 El número de pruebas de evaluación continua (parciales, controles, entrega de trabajos, etc. ) 
es, en algunas asignaturas, excesivo.
•	  La dedicación de 1.5h de trabajo no presencial por cada hora de clase es insuficiente en 
algunas asignaturas.
3.2. Propuestas de mejoras.
	Para intentar mejorar los conocimientos básicos del alumnado, se plantean como posibles 
soluciones: i) desarrollar clases de refuerzo en horario de tarde (para no interferir con el del 
curso) para el alumnado que lo requiera ii)  profesor de apoyo para el alumnado con menos 
nivel y iii) ofrecer al alumnado material audiovisual complementario.
	Para intentar solucionar los solapamientos de horario del alumnado con asignaturas de 
segunda matrícula, se analizarán varias opciones: i) que los cursos consecutivos vayan en 
franjas distintas mañana/tarde, ii) establecer un turno de prácticas de laboratorio de cada 
asignatura por la tarde, o un turno específico para alumnos de segunda matrícula por la tarde.
	Establecer un número de actividades de evaluación máximo por asignatura para 
homogeneizar los cronogramas y evitar la carga excesiva de trabajo. 
	Ampliar la oferta de asignaturas en inglés, para dar a conocer la terminología científica en 
inglés y para facilitar a los alumnos la obtención del B1. 
4. CONCLUSIONES 
En líneas generales la implantación del Grado en Química está siendo satisfactoria, gracias a 
la implicación de todas las partes ejecutoras del proyecto. En este punto, es de destacar el alto nivel 
académico y grado de compromiso del personal docente y de administración. Del informe elaborado 
por la comisión de la AVAP, durante la reciente evaluación del título, cabe destacar los siguientes 
puntos: 
•	 La organización del programa formativo es coherente con las competencias y objetivos del 
título.
•	 La evaluación de los logros de aprendizaje es adecuada, aunque la evaluación de las 
competencias transversales es susceptible de mejora.
•	 Los mecanismos de coordinación docente funcionan adecuadamente pero, es recomendable 
la optimización de la coordinación entre grupos de una misma asignatura o del contenido 
de asignaturas básicas y algunas asignaturas obligatorias (por ejemplo entre Química II y 
Química Orgánica). 
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•	 Las actividades formativas, las metodologías utilizadas y el sistema de evaluación en las 
distintas asignaturas es, en general, adecuado. El nivel de conocimiento adquirido es el que 
corresponde al nivel del MECES.
•	 Los sistemas de evaluación de algunas competencias transversales son mejorables, así como 
la metodología docente empleada para adquirirlas.
•	 Los resultados de los indicadores del programa formativo son congruentes con el diseño, la 
gestión y recursos disponibles y con el ámbito temático y el entorno. 
El escenario en el que se está desarrollando la implantación de los títulos de grado difiere de 
aquel para el que se diseñó lo que justifica alguna de las conclusiones indicadas. 
Finalmente indicar que, las áreas de mejora en las que se está actuando son: 
o Incentivar los programas de movilidad nacional/internacional para profesorado y 
alumnado.
o Continuar y optimizar las labores de coordinación tanto horizontal, en los semestres, 
como vertical, entre cursos y avanzar en la coordinación global de la titulación.
o Revisar periódicamente los contenidos de las asignaturas para mejorar la continuidad 
de las mismas y evitar solapamientos.
o Reflexionar sobre la reducción de los créditos dedicados a la asignatura Trabajo Fin de 
Grado (actualmente son 18 créditos).
o Analizar la conveniencia de flexibilizar, con el visto bueno de la Universidad de 
Alicante, la norma de que el 50% de la calificación de las asignaturas del grado 
corresponda a la evaluación continua con el objetivo de utilizar otras posibilidades de 
evaluación.
o Valorar la posibilidad de optimización del tamaño de los grupos para clases de 
problemas y tutorías grupales.
o Fomentar el incremento en el número de alumnos que realizan las encuestas de 
satisfacción (semestres, prácticas externas,...etc).
5. PREVISION DE CONTINUIDAD 
El próximo curso académico 2017-18, se seguirá utilizando para el seguimiento de la titulación las 
herramientas anteriormente mencionadas, así como otras nuevas relacionadas con la futura evaluación 
de los títulos de Grado de la Facultad de Ciencias.
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Camacho; A. Trapote Jaume.
Departamento de Ingeniería Civil,
Universidad de Alicante
RESUMEN
Hace dos años se desarrolló en el marco de un proyecto Redes un estudio en el que se analizaba la percep-
ción del alumnado de las titulaciones de Ingeniería Civil y Máster en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos 
(MICCP) sobre sus debilidades, fortalezas y empleabilidad en el marco de una situación económica compleja 
y con un mercado laboral claramente débil. Tras dos años en los que la economía parece que se ha reactivado 
se ha vuelto a realizar un ensayo similar con el objeto no solo de detectar potenciales errores en la formación 
del alumnado sino también estudiar la evolución histórica de esta percepción y la potencial relación con los 
datos macroeconómicos nacionales. El estudio ha abarcado al 100% del alumnado de la titulación de MICCP 
y se han planteado preguntas tales como la percepción de su propia formación, del mercado laboral actual y de 
las decisiones que ellos están dispuestos a asumir con objeto de mejorar su empleabilidad. Las conclusiones 
destacan un estancamiento en el perfil de alumnado de la titulación; una clara mejoría en la percepción eco-
nómica por parte del alumnado, entendida erróneamente como consecuencia de la mejoría económica global 
nacional pero no debida a la mejoría económica del sector ya que no existe; se concluye también escasa per-
cepción como fortaleza de los contenidos teóricos de la titulación y que fuerza a reflexionar sobre la necesidad 
de incluir su aprendizaje en nuestra sociedad tecnológica. Finalmente se destaca la escasa percepción como 
fortaleza del nivel global del profesorado
Palabras clave
Ingeniería Civil, empleabilidad, fortalezas y debilidades, formación universitaria
1. INTRODUCCIÓN
La formación universitaria tiene su máximo escaparate en los planes de estudio oficialmente 
establecidos por las universidades y aprobados por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad 
y Acreditación, organismo autónomo adscrito al Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, que 
tiene como objetivo contribuir a la mejora de la calidad del sistema de educación superior mediante 
la evaluación, certificación y acreditación de enseñanzas, profesorado e instituciones.
Establecer los criterios que midan la ‘calidad’ de un plan de estudios o una titulación en con-
creto es una tarea muy difícil. Sin embargo, está claro que cualquier conjunto de criterios empleado 
para medir la calidad de una titulación debe contar de manera obligatoria la capacidad de dicho plan 
de estudios de aportar a aquellas personas que lo cursan las habilidades y competencias necesarias 
para conseguir una formación adecuada a las exigencias que el mercado laboral exige en ese momen-
to, y si cabe, a las exigencias que se prevé que el mercado laboral exigirá cuando el alumno finalice 
sus estudios, de modo que la incorporación del alumno recién egresado al mundo laboral se realice 
con la mayor garantía de éxito posible.
Además, no sólo debe contemplarse las capacidades del alumno para responder a las deman-
das del mercado laboral, sino que este plan de estudios de calidad debería ser capaz de aportar capa-
cidades para que fuese el propio alumno, a través de actitudes propiamente emprendedoras, capaz de 
analizar el mercado, localizar potenciales demandas y finalmente diseñar su propio puesto de trabajo, 
de modo que con el desarrollo de este trabajo creado ‘ad hoc’ pudiese el titulado dar respuesta a 
necesidades de la sociedad no satisfechas, o simplemente mejorar la sociedad en cualquiera de sus 
aspectos.
Centrándonos en el ámbito de la construcción, podemos afirmar que durante los pasados años 
la crisis económica que ha vivido el país y especialmente el sector ha provocado un éxodo de alumnos 
a otras titulaciones más atractivas desde un punto de vista laboral. Este hecho, que ha mermado el nú-
mero de alumnos en prácticamente todas las escuelas del país ha sido el incentivo para repensar toda 
la estructura del plan de estudios, esqueleto portante de la formación del alumno, tratando de realizar 
una autocrítica que tenga como consecuencia la mejora en la formación del alumno y finalmente, la 
mejora en la empleabilidad de los alumnos egresados.
Hasta el año 2007 la contribución del sector de la construcción al PIB nacional, no dejó de 
crecer desde el inicio de la serie histórica de toma de datos. La contribución del sector a la economía 
global nacional llego a ser del 13%, y el impacto en el número de empleos fue todavía mayor, llegan-
do a ocupar al 14% de la población activa española de manera directa, cifra que podría aumentarse si 
se contemplase todos los puestos de trabajo indirectos. Sin embargo, desde el año 2008, año en que 
oficialmente la crisis económica estallo, la importancia de este sector en el total de la economía ha ido 
descendiendo hasta ser inferior al 10%. La reducción de ocupación fue del 62% desde los máximos 
que se registraron en 2007 y la inversión pública en el sector paso del 21% al 9% en tan solo un par 
de años. 
Fig. 1. Evolución temporal de la inversion pública en el sector de la construcción.
Sólo en los últimos datos trimestrales publicados por el INE se aprecia un ligero cambio de 
tendencia y un repunte en la importancia de este sector y su empleabilidad.  (SEOPAN, 2017)
Fig. 2. Evolución temporal del número de ocupados (en miles)
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Como consecuencia directa de esta situación económica a escala nacional, el número de pro-
fesionales universitarios parados (fundamentalmente en las ramas de la Arquitectura y de la Ingenie-
ría Civil) aumentó notablemente. Este hecho se vio agravado por la inercia que existe en las titulacio-
nes universitarias, y que con los planes de estudio del plan Bolonia adaptados al Espacio Europeo de 
Educación Superior, implican al menos 4 años. Es decir, y por poner un ejemplo aclaratorio, en el año 
2006 y con unas previsiones en el sector buenísimas el número de alumnos que terminaron eligiendo 
titulaciones relacionadas con el área de construcción fue muy alto; sin embargo, este alto número de 
alumnos salió al mercado en 2010 cuando las condiciones laborales eran totalmente diferentes a las 
que existían en el momento de la elección de sus estudios universitarios.
Además cabe resaltar la discriminación que se produjo en el sector en cuanto a cifras de des-
empleo en función de la edad de los titulados: el Colegio de Caminos, Canales y Puertos hizo público 
unos datos en el año 2012 (CICCP, 2012) que puso de manifiesto que la crisis económica general y 
del sector en particular se estaba concentrando de manera muy significativa en los recién egresados de 
los campus españoles y reportó unas cifras que decían que el 40% de todos los ingenieros civiles no 
empleados se situaban en la franja inferior a 3 años desde la obtención del título, hecho acompañado 
del dato de que hasta un 60% de estos nuevos profesionales se encontraba en situación de desempleo 
involuntario.
Este hecho trajo consigo dos consecuencias fundamentales: la primera de ellas fue un éxodo 
masivo de las nuevas generaciones recién formados a otros países en busca de oportunidades profe-
sionales; la segunda consecuencia fue la caída drástica en el número de solicitudes de nueva admisión 
en las titulaciones de carreras del sector en todas las escuelas de España. La primera consecuencia, el 
éxodo al extranjero, es muy gravoso ya que la sociedad española realiza un esfuerzo económica para 
formar a sus nuevas generaciones y sin embargo, una vez formadas las personas cambian de país, 
siendo otras sociedades las que disfrutan de la formación recibida aquí, de modo que reciben personal 
altamente cualificado y de alto nivel cultural a coste prácticamente inexistente. 
El trabajo de Torres-Machí y otros en 2013 puso de manifiesto el interés de esta temática en el 
ámbito no solo nacional sino también internacional en cuanto que enfoca el problema desde un punto 
de vista completo abordando las posibles implicaciones en los planes de estudio universitarios.
Con el presente trabajo se ahonda en el trabajo comenzado hace dos años y se amplía el estu-
dio a la evolución temporal de los indicadores analizados en aquel momento.
2. OBJETIVO
Con la problemática socioeconómica actual y sintiéndonos en parte responsables de la situa-
ción, que para bien o para mal, puedan tener los recién titulados universitarios, un grupo de profeso-
res nos pusimos de acuerdo en crear un proyecto de investigación docente que analizase los planes 
de estudio ofertados. Este análisis no se realizó de manera directa sino que se analizó la percepción 
que de dichos planes tienen los alumnos que los están cursando o los han cursado recientemente. Se 
pretende como objetivo encontrar debilidades y fortalezas en dichos planes desde un punto de vista 
de la empleabilidad futura, tanto por cuenta ajena como en la opción de emprendimiento personal. 
Este trabajo se centró en los estudios de Máster en  Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos de la 
Universidad de Alicante (cuyo plan fue aprobado en BOE el 29 de Enero de 2015).
Todos los profesores participantes en la red formamos parte del área de Ingeniería Hidráulica 
Ambiental del Departamento de Ingeniería Civil de la Universidad de Alicante. Esta área es la encar-
gada de impartir la docencia en 11 asignaturas dentro de la titulación Grado en Ingeniería Civil según 
se aprecia en la figura 1.
Fig. 3. Esquema de conocimientos en la rama de Ing. Hidráulica en las titulaciones de Grado en Ingeniería Civil y 
Máster en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos. OB: asignatura obligatoria; IH: asignatura de la especilidad de 
Ingeniería Hidráulica; Opt: asignatura optative fuera de itinerario
2.1. Propósito. 
A la vista de lo anterior, se plantea como objetivo o propósito de este trabajo el analizar las 
causas de la actual situación de baja tasa de empleabilidad entre los ingenieros civiles en general, y 
entre los recién egresados en particular. Se pretende además detectar las posibles lagunas en la forma-
ción universitaria de los mismos, así como identificar qué aspectos consideran los propios alumnos 
como fortalezas o debilidades en su propio perfil formativo una vez finalizados o en fase de finaliza-
ción, sus estudios en la titulación de Ingeniería de Caminos de la Universidad de Alicante. Se plantea 
por último analizar la evolución temporal de estos parámetros estudiados al compararlos con los 
resultados obtenidos hace dos años cuando la situación económica nacional era diferente.
 
3. METODO 
La metodología seguida para desarrollar este trabajo se expone a continuación.
3.1. Descripción del contexto y de los participantes
En este estudio de investigación se ha trabajado con alumnos procedentes en su totalidad de la 
titulación de MICCP. Este grupo está formado por personas que ya poseen una titulación universita-
ria, puesto que requisito imprescindible de admisión para la titulación de MICCP el estar en posesión 
de un título de grado previa concreta dentro de un catálogo limitado expuesto en las condiciones de 
admisión al máster en la Universidad de Alicante
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Los motivos en los que estuvo basada la elección de los anteriores grupos fueron los siguientes:
•	 Se buscaba en un primer momento analizar las expectativas laborales de los estudiantes 
que están ya en un estado avanzado de su formación universitaria y por tanto mucho 
más conscientes y por tanto sensibles al estado de salud del mercado laboral en el que 
previsiblemente entrarán a formar parte en unos años.
•	 Por otro lado, al elegir una titulación que se encuentra en el primer curso del MICCP, 
estamos eligiendo una muestra de estudiantes que también de manera reciente han tomado 
la decisión de continuar sus estudios con un máster cuando bien podrían haber decidido 
incorporarse (o no abandonar) al mercado laboral ya que todos los alumnos están en 
posesión de un título universitario que les habilita para desarrollar una serie de tareas 
profesionales (bien como Graduado en Ingeniería Civil o como Aparejador).
•	 Por otro lado, se pretende conocer la evolución de estas expectativas sobre las debilidades 
y fortalezas de su formación a lo largo del tiempo. Y por ello se lanzó la presente encuesta 
a un sector que también fue analizado en el anterior estudio. Indudablemente el análisis 
temporal no está estudiando la evolución temporal de pensamiento de unas mismas personas 
sino de un mismo grupo, a saber alumnos de 1º curso de MICCP. 
3.2. Materiales
Como materiales empleados para la elaboración del presente trabajo se contó con trabajos 
previos, tanto propios como de otros autores y cuyas citas vienen recogidas tanto en el apartado 1.In-
troducción como de un modo más extenso en el apartado 5. Referencias bibliográficas.
Adicionalmente se contó con una encuesta de opinión elaborada ad hoc por los autores y 
que trató de recoger todos los aspectos sensibles de proporcionar información interesante y útil en 
el proceso nunca finalizado de mejorar la calidad docente ofrecida a los estudiantes.  La encuesta 
constó de 16 preguntas todas ellas de tipo test y con número limitado de preguntas.  El número de 
preguntas total fue una menos que la encuesta presentada hace dos años. Consideramos fundamental 
en el éxito de este estudio el cuidar cada detalle de esta encuesta. Es por ello que se volvió a repensar 
todas las preguntas y finalmente se decidió eliminar una de las preguntas, que preguntaba el origen 
de los estudiantes (si españoles o no) ya que la presencia de estudiantes extranjeros es prácticamente 
insignificante por lo que no se va a poder identificar sesgo alguno en función de la procedencia del 
alumnado. Puesto que esta pregunta se concluyó inútil se decidió eliminarla para reducir al máximo 
posible el tiempo dedicado a la compleción de la misma.
El tiempo de dedicación del alumno para rellenar la encuesta ideada se estimó inferior a 8 
min. Se consideró que este tiempo debía ser en todo caso inferior a 10 minutos ya que tiempos de 
dedicación superiores a este límite implican una atención excesiva por parte de la persona encuestada 
que puede llegar a sentir que está perdiendo el tiempo en una actividad cuya utilidad no sea capaz 
de apreciar. Esta situación podría llevar a que o bien la persona encuestada no responda a todas las 
preguntas y abandone la encuesta antes de tiempo, o bien que la persona responda de manera poco 
reflexiva y por tanto introduzca un ruido en los resultados difícilmente detectable durante la etapa de 
análisis de los resultados.
Esta encuesta estuvo activa desde el 08/05/2015 al 09/06/2015. Se realizaron dos recordato-
rios para la cumplimentación de la misma.
La disponibilidad de una gran cantidad de material de calidad disponible en modo online 
por el Instituto de Ciencias de la Educación de la propia Universidad de Alicante a través de su pá-
gina web (página del ICE) supuso una indudable ayuda en la elaboración de este trabajo, tanto en la 
orientación del mismo como en la ardua tarea de revisión bibliográfica sobre aspectos de innovación 
docente.  La publicación de los trabajos presentados en anteriores congresos, la disponibilidad de las 
memorias de los Proyectos REDES de Innovación Docente y la existencia de enlaces y documentos 
generados tanto por el propio personal como por miembros en general o de la comunidad universitaria 
son solamente una muestra de los materiales disponibles.
3.3. Encuesta
A continuación se expone la encuesta diseñada.
Esta encuesta está dirigida a conocer vuestra opinión sobre diversos aspectos de la titulación 
en general y de la asignatura ‘Ingeniería Hidrológica’ en particular.
Es totalmente anónima.  Si se os pide el DNI es simplemente para evita que un mismo alumno 
pueda responder más de una vez.
Os pido sinceridad, y ánimo constructivo. En caso contrario es mejor no comenzar la encues-
ta. Como os he dicho alguna vez, una buena universidad es tarea de todos. 
No os llevará más de 10 minutos completar la encuesta.









e) 40 o más
3) Actual estado laboral:
a) Empleado a tiempo completo
b) Empleado a tiempo parcial
c) Desempleado
Información entrada a los estudios





5) Indica las razones por las que las elegido estudiar esta carrera. Marca tantas respuestas como consideres. 
a) Me gusta la Ingeniería Civil
b) Considero que es una profesión reconocida socialmente.
c) Considero que es una profesión bien remunerada
d) Considero que es una profesión con alta tasa de empleabilidad en comparación a otras profesiones.
e) No tenía trabajo y quería mejorar mi formación.
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f) Otros: indica cuales.
6) Indica la experiencia profesional que posees en el sector de la Ing. Civil:
a) Nada 
b) Inferior a 1 año
c) 1-3 años
d) 3-5 años
e) Más de 5 años.
7) Puesto que ya tienes el título de grado, indica cuales han sido bajo tu punto de vista los puntos fuertes de 
la titulación que posees:
a) Desarrollo de la capacidad de trabajar intensamente. 
b) Desarrollo de capacidades de trabajo en grupo.
c) Desarrollo auto formación y trabajo autónomo.
d) Visualización real de los fenómenos prácticos a estudiar.
e) Formación en técnicas informáticas. 
f) De manera generalizada, buen nivel del profesorado. 
g) Otros, indicar cual:
8) Y los puntos débiles:
a) Temario obsoleto
b) De manera generalizada, profesores de bajo nivel.
c) Escasa formación en herramientas informáticas
d) Excesiva carga de trabajo.
e) Otros: indicar cual
Futuro (expectativas, deseos…):
9) Indica la distancia que estarías dispuesto a desplazarte por un mejor desarrollo profesional
a) Nada, dentro de mi ciudad
b) Hasta 50 km de mi lugar de residencia.
c) Hasta 200 km de mi lugar de residencia.
d) Indiferente, siempre que fuese dentro de España.
e) Indiferente, dentro o fuera de España, siempre que hablasen castellano
f) Da igual el destino.
10) Indica el tiempo medio esperado en obtener un puesto de trabajo una vez finalizados los estudios.
a) Menos de 6 meses.
b) Entre 6 meses y 1 año.
c) Entre 1 y 2 años.
d) Más de 2 años.
11) Indica el salario medio que esperas cobrar 5 años después de haber finalizado la carrera:




e) Más de 3500 €/mes.
12) Indica el área de la Ingeniería Civil donde desearías terminar trabajando:
a) Planeamiento y estudios de viabilidad.
b) Diseño y elaboración de proyectos.
c) Supervisor a pie de obra.
d) Operación y mantenimiento.
e) Educación e investigación.
f) Otros.
13) Indica el tiempo que estimas que va a durar la actual crisis económica en España:
a) Ya no estamos en crisis
b) Menos de 1 año
c) 1-3 años
d) 3-5 años
e) Más de 5 años.
14) Indica donde piensas que terminarás trabando:
a) En España, dentro de mi región.
b) En España, fuera de mi región.
c) En Europa, 
d) En América,
e) En otros países
Respecto la formación universitaria en general.
15) Actualmente existe un número elevado de desempleados en el sector de la construcción, indica cuáles 
piensas que son las causas principales de este hecho (indica solamente hasta tres respuestas):
a) Actual situación económica.
b) Globalización en el sector español de la construcción.
c) Políticas de empleo del gobierno.
d) Políticas de infraestructuras del gobierno.
e) Falta de financiación por parte del gobierno al sector de la vivienda.
f) Burbuja del sector inmobiliario.
g) Significativo deuda pública.
h) Titulados universitarios buscando sólo buenos trabajos.
i) Falta de formación acerca de cómo buscar empleo.
j) Falta de formación en las universidades sobre cómo emprender.
k) Mucha gente con más de un trabajo.
l) Falta de formación en idiomas.
m) Escasa voluntad de movilidad geográfica de los titulados.
n) Carencias de formación en las universidades.
o) Exceso de titulados para las actuales demandas de mercado.
p) Demasiadas universidades ofertando las mismas titulaciones.
16) ¿Qué piensas que debería modificarse en las universidades y sus planes de estudios en la rama de la Ing. 
Civil para mejorar la formación y empleabilidad de sus titulados?  (índica sólo hasta tres opciones)
a) La formación en idiomas.
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b) La formación empresarial para el mejorar el emprendimiento.
c) Intensificar la formación en herramientas informáticas.
d) Intensificar la formación en contenidos teóricos.
e) Aumentar el número de horas de la titulación para aumentar contenidos.
f) Hacer obligatorias, en lugar de optativas, las prácticas en empresa durante la etapa universitaria.
g) Mejorar la formación teórica del profesorado.
h) Mejorar las capacidades docentes del profesorado.
i) Otros: indicar cual
Texto final de agradecimiento
Muchas gracias por tu participación.
Es obligación de todos mejorar el sistema educativo.
Si estás interesado, los resultados de esta encuenta podrás verlos en el congreso de educación que organiza la 
UA en el mes de Julio.
3.4. Instrumentos
La herramienta de generación de encuestas disponible a través de la aplicación informática 
“Campus Virtual” (www.ua.es) ofrecida y mantenida por la Universidad de Alicante fue de vital im-
portancia y muy útil para la consecución de este trabajo. 
Esta herramienta, a través de la aplicación de encuestas, permite al docente establecer encues-
tas con posibilidad de ser aplicada sobre la población formada por los alumnos de sus asignaturas. 
Permite establecer periodos de vigencia, diferentes tipos de respuestas para las preguntas, establecer 
límites y filtros para los encuestados, personalizar la recogida de datos y otras muchas otras caracte-
rísticas que apoyan la labor del docente.
3.5. Procedimientos
La encuesta se desarrolló durante las primeras semanas de desarrollo del proyecto REDES en 
el que este estudio se desarrolló.
En esta primera etapa la labor coordinada de todos los miembros del equipo de la red fue bási-
ca para depurar las preguntas, tratando de diseñar una encuesta que permitiese obtener el máximo de 
información de la población analizada reduciendo en la medida de lo posible su tiempo de dedicación.
La implementación de la encuesta en la aplicación del campus virtual se desarrolló durante 
las semanas siguientes a la completa definición de la encuesta realizada en el paso anterior. Debido al 
cambio de plataforma que se ha llevado a cabo en el campus virtual de la UA, la implementación de la 
encuesta se tuvo que realizar de manera completa, comenzando desde cero como una nueva encuesta. 
No se pudo por tanto aprovechar el trabajo de implementación de la encuesta realizado en el anterior 
estudio en el año 2015
4. RESULTADOS
Esta sección contiene la recopilación de los datos y su presentación estadística. Brevemente, 
se discuten los resultados o hallazgos y, finalmente, se exponen los datos detalladamente para justifi-
car la conclusión.
En primer lugar, se exponen los resultados de caracterización de la muestra analizada. 
El 73% de las personas encuestas son hombres mientras que tan sólo el 27% son mujeres. Este 
esquema para nada equilibrado es fiel reflejo de la estructura existente entre el alumnado ya que el 
75% del alumnado son hombres y sólo un cuarto del total de alumnos son mujeres. Por tanto, no exis-
te una diferencia significativa en cuanto a la aptitud e interés por completar la encuesta y participar en 
actividades de investigación en docencia.
Respecto a la edad, el 60% de los encuestados tiene una edad inferior a 25 años, el 27 % tiene 
una edad comprendida entre los 25 y los 29 años (ambos incluidos) y sólo un 13% del alumnado tiene 
una edad igual o superior  30 años. Cabe indicar que la edad más temprana para realizar 1º curso de 
MICCP es de 22-23 años, en caso de que la persona haya tenido una trayectoria en la que ha aprobado 
en los años establecidos en los planes de estudio y haya accedido a la universidad justo tras finalizar 
los estudios de bachillerato previos.
Este hecho pone de manifiesto que la gran mayoría de alumnos no ha pasado por tanto por el 
mercado laboral lo cual es cierto ya que el 73 % de los alumnos así respondió en la pregunta tercera. 
Del resto sólo un 7% se encuentra empleado a tiempo completo lo que obliga a estos alumnos a un 
sobreesfuerzo ya que deben cursar sus estudios en horas robadas a la familia, el ocio o el descanso.
Finalmente, la totalidad del alumnado tiene como titulación previa Ingeniería Técnica de 
Obras Públicas (ITOP) o GIC. Es decir, que no ha habido un cambio de rama desde Arquitectura a 
Ingeniería Civil,
Si comparamos esta caracterización con la caracterización obtenida hace dos años, el perfil de 
alumnado analizado es prácticamente igual. En aquel caso, el 71% de los encuestados fueron hom-
bres, con un 68% de ellos con edad inferior a 25 años, y un 82% de ellos desempleados.  Esto pone 
de manifiesto la inmovilidad en el alumno tipo que recibe la titulación de MICCP en la UA, es decir, 
es un alumno varón con edad comprendida entra los 22-24 años y desempleado.
4.1. Motivaciones de la elección de la titulación
Con respecto a las causas que motivaron la elección de esta titulación por parte del alumnado, 
la gran mayoría lo hizo por razones meramente vocacionales, el 54 % la eligió simplemente porque 
‘me gusta la Ingeniería Civil’. Por detrás de esta razón y a mucha distancia hubo dos razones mucho 
más prácticas y espurias: el 17% eligió la titulación por su ‘alto reconocimiento social’ y otro tanto 
por ‘la alta tasa de empleabilidad’. 
En el anterior estudio, la razón vocacional fue también predominante, siendo la segunda op-
ción también el reconocimiento social. En ambos casos con unos porcentajes muy parecidos a los ac-
tuales. Sin embargo, y de manera curiosa, la opción de la empleabilidad no fue la tercera sino que en 
aquel caso fue el aspecto pecuniario, es decir, eligieron la titulación porque consideraron los alumnos 
que la profesión posterior iba a estar bien remunerada. 
Es curioso que en el presente estudio, cuando las condiciones económicas han mejorado de 
manera global, el aspecto económico haya dejado de ser tan importante, dejando paso a la alta em-
pleabilidad. Es decir, los alumnos prefieren estar empleados aun a costa de no estar tan bien pagados. 
4.2. Puntos fuertes y débiles de la titulación
Es fundamental conocer qué consideran los alumnos que estamos haciendo bien en su forma-
ción y qué estamos haciendo mal. Es este hecho muy difícil de obtener de otro modo, ya que cuando 
esta misma pregunta se realiza al profesorado, es normal que este responda diciendo que todo lo hace 
bien. Lo cual es en cierta medida lógico ya que el profesorado tiene la capacidad de definir los conte-
nidos, sin salirse de las líneas maestras contenidas en el plan de estudios y aprobado por ANECA, y 
también tiene capacidad de definir la metodología de aprendizaje, por lo que si pensase de otro modo 
no tendría más que adaptar contenidos y metodología a lo que considere mejor opción.
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Desde un punto de vista del alumnado, estos piensan que la mejor de las fortalezas recibidas 
no son tanto los contenidos o herramientas aprendidas sino las capacidades de aprender que han desa-
rrollado durante sus años universitarios. Es decir, valoran como puntos fuertes la capacidad adquirida 
de búsqueda de información y trabajo autónomo (36%), la capacidad de trabajar de manera intensa 
(24%) y la capacidad de trabajar en grupo (16%). En ningún caso se destaca otros aspectos que sí 
estaban incluidos en las respuestas tales como como la formación en herramientas informáticas o el 
buen nivel del profesorado, que por otro lado fue la respuesta que menor puntuación recibió dentro de 
los puntos fuertes de la titulación (ver Fig. 4).
Fig. 4. Puntos fuertes de la titulación en 2017.
Este esquema es también muy similar al obtenido en el anterior estudio (ver Fig. 5). Al igual que 
pasa este año, los alumnos valoran en primer lugar aspectos asociados al proceso de aprendizaje en 
sí y no a lo aprendido realmente. Es decir, los alumnos valoran por encima de toda su formación 
universitaria su mejoría en las capacidades de aprender. Estas capacidades son en general comunes 
a muchas otras titulaciones, y por tanto delegan el aprender contenidos útiles y asociados a la 
Ingeniería Civil a etapas posteriores (se sobreentiende que al periodo de desarrollo profesional).
Fig. 5. Valoración de los puntos fuertes en estudio de 2015
4.3. Perspectivas laborales futuras
Con respecto a la incorporación al mercado laboral, el 67 % del alumno está dispuesto a mo-
verse a cualquier parte del mundo para encontrar trabajo, un 20 % está dispuesto a moverse a cual-
quier parte de España sin salir al extranjero, y sólo un 13% está dispuesto a no aceptar ofertas situadas 
más allá de 50 km de su residencia habitual.  Este hecho pone de manifiesto la buena disponibilidad 
para los alumnos, en parte motivada por la situación económica que seguro han vivido en sus familias 
o más ciertamente entre sus compañeros de cursos superiores.
Respecto al tiempo que consideran que van a tardar en encontrar un empleo acorde a su for-
mación universitaria, todos son en general optimistas y el 86% considera que encontrará trabajo en el 
primer año tras la finalización de sus estudios.
Este empleo tendrá, tras conseguir una antigüedad de 5 años en el puesto de trabajo, una re-
muneración esperada de entre 1500-2500 €/mes para el 60 % de los alumnos encuestados y de entre 
2500-3500 €/mes para el 33% de los encuestaos. Tan sólo un 7 % considera que cobrará menos de 
1500 €/mes y nadie considera que cobrará más de 3500 €/mes. 
La comparación de estos resultados también aporta resultados dignos de mencionar. La dis-
posición a la movilidad geográfica ha disminuido ligeramente pasando del 83% al 67 % el número 
de alumnos dispuestos a moverse a cualquier parte del mundo. Por otro lado la estimación del tiempo 
necesario para obtener empleo también ha mejorado y de manera notable ya que en aquel caso el nú-
mero de alumnos que esperaba encontrar trabajo en el primer año tras la finalización de los estudios 
fue del 66%.
Para finalizar la mejoría en la percepción del alumnado destaca sobre todo la mejoría en el 
salario estimado tras 5 años de antigüedad en el puesto de trabajo. En el año 2015 (ver Fig. 6), el 33 
% del alumnado pensaba que incluso tras estar trabajando 5 años obtendría una remuneración similar 
al salario mínimo interprofesional.  Este hecho, muy pernicioso, ha desaparecido totalmente en la 
actual encuesta. Por otro lado, también ha desaparecido el curioso porcentaje del 12% que en aquel 
caso pensaba que iba a tener un salario superior a 3500 €/mes.
Fig. 6. Estimación del sueldo tras 5 años de antigüedad percibidos en el año 2015
4.4. Causas de la situación actual 
La primera pregunta que se realizó fue la más directa y consistió en saber si el alumnado con-
sidera que en España existe crisis económica.
La Fig. 7 recoge la percepción sobre la crisis económica en España y su duración temporal. Se 
observa como en primer lugar ya existe un porcentaje significativo (13%) del alumnado que 
considera que ya no estamos en crisis, en contraposición con el año 2015 cuando ningún alumno 
llegó a percibir esa situación.
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Fig. 7. Duración de la crisis económica en España percibida por los alumnus en el año 2015 (izquierda) y 2017 
(derecha).
Por otro lado, se observa que el total de alumnos que consideraba en 2015 que la crisis iba a durar 
entre 3-5 años también ha disminuido, y lo que ha aumentado claramente es el porcentaje de 
alumnos que piensa que estamos al final del ciclo económico descendente.
En general por tanto, todas las categorías de esta pregunta ponen de manifiesto la mejor en la 
percepción económica nacional. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
Antes de pasar a las conclusiones, se exponen el resumen de las principales tareas que ha englobado 
el proyecto y las personas que han participado en cada una de estas tareas:
Tareas desarrolladas Personas encargadas
Revisión bibliográfica J. Valdes-Abellan, J. Alonso, MA. Pardo, 
M. Jover
Revisión/edición/modificación de la 
encuesta
C. Pla, L. Rodriguez, A. Trapote
Implementación de la encuesta a la 
plataforma de campus virtual
J. Valdes-Abellan
Actividades de difusión J. Valdes-Abellan; J Alonso; M. Jover 
Smet; M.A. Pardo Picazo; C. Pla; L. 
Rodriguez Robles; S. Sanchez Camacho; 
A. Trapote Jaume.
Análisis de resultados J. Valdes-Abellan; J Alonso; M. Jover 
Smet; M.A. Pardo Picazo; C. Pla; L. 
Rodriguez Robles; S. Sanchez Camacho; 
A. Trapote Jaume.
Elaboración de material gráfico J. Valdes-Abellan; C. Pla; L. Rodriguez 
Robles; S. Sanchez Camacho; 
Edición, revisión, modificación de memoria J. Valdes-Abellan; J Alonso; M. Jover 
Smet; M.A. Pardo Picazo; C. Pla; L. 
Rodriguez Robles; S. Sanchez Camacho; 
A. Trapote Jaume.
Coordinación de todo el equipo J. Valdes-Abellan
6. CONCLUSIONES
Como principales conclusiones a destacar del presente estudio se presentan las siguientes:
En primer lugar, cabe indicar la necesidad de abrir el perfil del alumnado. No debemos aceptar 
como válido el perfil de alumnado consistente en una persona hombre, joven y sin experiencia profe-
sional. Debemos realizar un esfuerzo para hacer atractiva la titulación en primer lugar a las mujeres. 
Es indudable que el sector de la construcción ha sido históricamente un mundo de hombres, pero 
debemos superar esa barrera psicológica (porque ya no existe barreras legales que lo impidan) para 
que las mujeres consideren interesante desarrollar su carrera profesional en el mundo de la Ingeniería 
Civil. Por otro lado tenemos que ofrecer en nuestro plan de estudios de Máster atractivos para profe-
siones con titulación de Grado y que tras haber pasado por el mundo laboral, vean interesante hacer 
el esfuerzo de completar su formación con unos estudios de máster. 
En segundo lugar, cabe indicar que la mejoría económica global nacional ha pesado en la 
psique del alumnado por encima de la mejoría en el sector de la construcción, ya que como se ha ob-
servado en las figuras Fig. 1 y Fig. 2 la mejoría en el sector de la construcción no es tanto una mejoría 
en sí como una estabilización o dicho de otro modo, una interrupción en el ciclo de contracción que 
había venido produciéndose desde el año 2008 hasta el año 2015 aproximadamente.
Esta mejoría económica global ha hecho que los alumnos sean más optimistas en cuanto al 
tiempo que tardarán en encontrar su primer puesto de trabajo, les haya hecho más exigentes en cuanto 
a la localización geográfica de dicho puesto, y por encima de todo les haya hecho mucho más opti-
mistas en cuanto a la remuneración económica. Es inaceptable el dato de que un 33% del alumnado 
pensase que su sueldo iba a ser prácticamente igual a salario mínimo interprofesional  tras tener una 
antigüedad de cinco años en el desarrollo profesional. 
En tercer lugar, cabe indicar como preocupante y digno de revisión por parte de los docentes 
los contenidos de las asignaturas que se imparten en la titulación y que hacen que apenas sean valo-
rados como aspectos relevantes de su formación. Con esta hipótesis de partida, igual daría enseñar 
contenidos relacionados con la Ingeniería Civil o con la Psicología.  Este hecho va en línea con el 
desarrollo tecnológico de la sociedad en la que vivimos y que en parte está delegando la capacidad 
de almacenar conocimientos y contenidos a los equipos electrónicos y que tiene su paradigma en la 
cuestión escuchada no de manera aislada por parte de algunos alumnos que preguntan ¿para que lo 
voy a aprender si puedo obtener la respuesta en 1 minuto en Google?. ¿Llevan razón los alumnos al 
plantear esta pregunta?, en los próximos años tendremos queda dar respuesta a esta pregunta, hoy en 
día los autores piensan que todavía no está clara su respuesta.
Cabe por otro lado destacar como muy positivo la percepción de los alumnos como fortaleza 
su capacidad de aprendizaje autónomo, y su capacidad de trabajar intensamente. Estas dos capaci-
dades serán básicas para la adaptación a un mercado laboral que ya nadie tiene dudas será cambiante 
en las próximas décadas y forzará a los individuos a adaptarse a las nuevas condiciones.
Vuelve a destacarse la dicotomía entre reducir la carga de trabajo para el alumnado y al mis-
mo tiempo continuar fortaleciendo la fortaleza consistente en desarrollar la capacidad de trabajar 
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intensamente Es una dualidad difícilmente manejable y que ya apareció en el estudio desarrollado 
anteriormente.
En cuanto al tema del nivel del profesorado, es destacable la mala opinión que tienen los 
alumnos sobre el mismo. La implicación del profesorado en la mejora continua de la enseñanza y la 
dedicación y esfuerzo necesario para llevar a cabo tal mejora es un factor clave. Y la puesta en prác-
tica de estas mejoras requiere de una gran inversión en tiempo y esfuerzo por parte del profesorado, 
que no siempre está por la labor de participar de un modo tan activo en la mejora del sistema. Ya que 
asociado a la anterior dificultad se sitúan los requisitos de todo tipo que el docente debe cumplir para 
prosperar en el mundo académico y cumplir con los estándares de calidad que la propia ANECA fija 
por otro lado.  Según la opinión del autor de estas líneas, esté ‘listado de tareas’ al que se ve sometido 
al docente es absolutamente inadecuado para llevar a cabo con éxito la implantación de una educación 
de calidad.
7. DIFICULTADES ENCONTRADAS
La principal dificultad encontrada es la de motivar al alumnado para participar en este estudio. 
Es un factor clave ya que su participación es esencial y nada podría concluirse sin esta participación.
La encuesta se publicitó de manera oral durante las sesiones de clase y mediante anuncios en 
el campus virtual. Además de ello el tiempo estimado de compleción de la encuesta era muy bajo, y 
sin embargo el número de alumnos que acudieron a la llamada fue de algo más del 50% del total de 
la población a la que iba dirigida la encuesta.  
Es por tanto una tarea importantísima conseguir motivar al alumnado e implicarlo para hacer-
les ve que realmente una buena universidad se consigue no sólo con buenos docentes sino también 
con alumnos implicados. Todos debemos colaborar en mejorar la calidad del actual sistema educativo 
español, y todos debemos aportar en la medida de nuestras posibilidades y en la medida de nuestra 
posición en el proceso educativo (alumno o profesor).
8. PROPUESTAS DE MEJORA
Las principales propuestas de mejora van encaminas a solventar las dificultades encontradas 
durante la ejecución del presente estudio. En concreto se proponen las siguientes medidas encami-
nadas a luchar contra las principales debilidades encontradas por los propios alumnos en cuanto a su 
formación universitaria:
•	 Aumentar el número de plazas de profesorado a tiempo completo, en un porcentaje que al 
menos cubra el 50-60% de toda la carga docente del área, de modo que se pueda realizar un 
reparto más liviano de todas las tareas no propiamente docentes ni investigadoras entre los 
mismos y permita crear un espacio donde la mejora en la calidad docente sea factible de ser 
realizada
•	 En segundo lugar, se plantea la necesidad de mostrar el atractivo de la titulación a los grupos 
sociales no contemplados de manera significativa en el alumnado actual, especialmente las 
mujeres y las personas con titulación de grado y cierta experiencia laboral.
•	 En tercer lugar, se plantea necesaria establecer una mejor comunicación empresa-universidad 
para que se produzca una adaptación de los planes de estudio a las necesidades reales del 
mundo laboral.
•	 En cuarto lugar, aunque no menos importante, se plantea la necesidad imperiosa de abrir 
un debate sobre si es necesario o inútil contemplar en los planes de estudio la necesidad de 
dar contenidos al alumnado y exigir su conocimiento cuando éstos pueden ser localizados 
rápidamente con las herramientas disponibles actualmente.
En próximos cursos se continuará con el seguimiento del estado de opinión de los alumnos 
mediante la aplicación de la misma encuesta (incluyendo leves correcciones en los enunciados de las 
preguntas y/o incluyendo algunas nuevas preguntas).
Por nuestra parte simplemente podemos afirmar que continuaremos siendo sensibles a esta mejora, 
continuaremos sintiéndonos responsables del papel que nos toca jugar en esta sociedad y por 
supuesto continuaremos comprometidos a trabajar y a esforzarnos día a día para que la sociedad en 
la que vivimos sea un poco mejor cada día.
9. AGRADECIMIENTOS
Este trabajo ha sido desarrollado gracias al apoyo del Instituto de Ciencias de la Educación de 
la Universidad de Alicante. Asimismo se desea dejar expreso agradecimiento a los alumnos partici-
pantes de esta encuesta, ya que demuestran con ello no sólo una voluntad por mejorar su formación 
sino también de mejorar la Universidad en la que se formaron.
10. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
Asociación de Empresas Constructoras de Ámbito Nacional (SEOPAN). (2017). “Construcción e 
Infraestructuras: Estadísticas 2016 y Previsiones para 2017.”, Madrid (Epaña) SEOPAN.
Colegio de Ingenieros de Caminos, Canales y Puertos (CICCP). (2012). “Evolución del 
desempleo.” 〈http://www.ciccp.es/default.asp?indice=0&indice2=1037&indiceMENU=&de
m=99&lateral=1〉.
Torres-Machí, C.;Carrión, A.; Yepes, V. & Pellicer, E. (2013) Employability of Graduate Students in 
Construction Management, 139(2), pp163–170.
Valdes-Abellan, J.; Trapote Jaume, A.; Pardo Picazo M.A.; Jover Smet, M. Empleabilidad en la 
Ingeniería Civil. Fortalezas y debilidades desde el punto de vista de alumnos y egresados. 
XIII Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria. Nuevas estrategias 
organizativas y metodológicas en la formación universitaria para responder a la necesidad 
de adaptación y cambio. ISBN: 978-84-606-8636-1
171MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4172
3710_Investigando en los procesos de elección de especialidad en el Grado en In-
geniería Civil
Concepción Pla Bru; Javier Valdés Abellán; Miguel Ángel Pardo Picazo; Miguel Arias Fernández; Arturo 
Trapote Jaume; Margarita Jover Smet
c.pla@ua.es; javier.valdes@ua.es; mpardo@ua.es; miguel.arias@ua.es; atj@ua.es; mjs@ua.es
Departamento de Ingeniería Civil
Universidad de Alicante
RESUMEN (ABSTRACT)
La titulación del Grado en Ingeniería Civil ofrece al alumnado la posibilidad de elegir una rama de especialización 
(Construcciones civiles, Hidrología o Transportes y Servicios Urbanos). De entre ellas, generalmente, la rama menos 
demandada es la especialidad en Hidrología, mientras que el mayor número de alumnos se registra en la especialidad de 
Construcciones Civiles, posiblemente relacionado con el estereotipo que la sociedad tiene con respecto a la figura del 
Ingeniero Civil. Mediante este trabajo, se pretende determinar cuáles son los factores clave que influyen en la decisión 
del alumnado a la hora de elegir especialidad para, con vistas a cursos futuros, adaptar y modificar ciertos puntos de la 
planificación para aumentar, ante el alumnado, el atractivo de la especialidad en Hidrología. Se han planteado una serie de 
encuestas al alumnado preguntándoles por los motivos de su elección de especialidad. El motivo principal de la elección 
de especialidad atiende a la inquietud personal por la materia y a la motivación profesional. Además, entre los factores 
que más valora el alumnado y que más pueden influir en la elección de la especialidad se encuentran: el contenido de las 
asignaturas, las salidas profesionales y la opinión que tienen antiguos compañeros de la misma. 
Palabras clave: Hidrología, especialidad, Ingeniería Civil, alumno, elección.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio
El Grado de Ingeniería Civil impartido en la Universidad de Alicante ofrece tres posibles 
ramas de especialización: “Construcciones Civiles”, “Hidrología” y “Transportes y Servicios Urba-
nos”. De todas ellas, la rama de Hidrología siempre es la menos demandada por el alumnado, hecho 
que es una causa de preocupación para el personal docente del área de Ingeniería Hidráulica del De-
partamento de Ingeniería Civil. Por este motivo, surge la necesidad de crear una red de investigación 
en docencia universitaria que profundice en determinar cuáles son las razones por las que la especia-
lidad en Hidrología no cuenta con mayor número de alumnos.
Cuando un alumno finaliza el Grado de Ingeniería Civil, debe haber adquirido un dominio de 
las matemáticas, de las ciencias básicas y de las ciencias de la ingeniería, así como cierta habilidad 
para identificar, formular y resolver problemas. Estas capacidades adquiridas, permitirán al alum-
no desempeñar la figura de Ingeniero Civil en su vida profesional. Relacionado con esto, si bien el 
Ingeniero Civil está capacitado para el ejercicio de su profesión dentro su área de especialización 
(estructuras, construcción, geotecnia, hidráulica, sanitaria, ambiental, transporte…) es común asociar 
la figura del Ingeniero Civil al desarrollo de importantes proyectos de construcción y mantenimiento 
y, como consecuencia, la especialidad más demandada dentro del Grado de Ingeniería Civil es la de 
Construcciones Civiles, posiblemente en relación con el estereotipo que la sociedad tiene con respec-
to a la figura del Ingeniero Civil.
Sin embargo, desde el área de Ingeniería Hidráulica, se considera necesario resaltar entre el 
alumnado la importancia que tienen la hidráulica, hidrología (y todas aquellas materias derivadas de 
las mismas y que tienen relación directa con el agua) dentro del perfil profesional del Ingeniero Civil. 
Un Ingeniero Civil especializado en Hidrología desarrollará funciones relacionadas con: la utiliza-
ción del agua, la obtención de energía hidráulica, los sistemas de riego y de drenaje, la potabilización, 
la canalización, la construcción de estructuras en mares, ríos, lagos… Se trata, por tanto, de funciones 
de suma importancia si se tiene en consideración que el agua es un bien común, que pertenece al con-
junto de la sociedad y que, por tanto, debe ser gestionada eficientemente para garantizar su disfrute 
por parte tanto de las generaciones actuales como de las generaciones futuras.
Identificando los factores principales que el alumno considera en la selección de especialidad, 
se podrá concluir si se tienen que realizar cambios o modificaciones en determinados aspectos de la 
organización del área: adaptación de contenidos docentes, planificación, cambios en la organización 
de determinadas asignaturas,… con el fin de aumentar el atractivo de la especialidad en Hidrología. 
Además, incentivando y demostrando al alumnado el rol que puede tener el Ingeniero Civil como 
especialista en Hidrología, posiblemente, se pueda despertar su interés por la especialidad. 
1.2 Revisión de la literatura
Dado que el tema que se trata constituye un análisis específico acerca de cuáles son las debi-
lidades de la especialidad de Hidrología del Grado de Ingeniería Civil de la Universidad de Alicante 
(en cuanto a su demanda por parte del alumnado), no existe bibliografía que pueda ser consultada al 
respecto. No obstante, en ediciones previas de las Jornadas de Redes de Investigación de Docencia 
Universitaria desarrolladas en la propia Universidad de Alicante, se hicieron aportaciones interesan-
tes, por parte del personal docente e investigación del área, acerca de la evaluación de los contenidos 
docentes de las asignaturas impartidas por el área de Ingeniería Hidráulica (Pardo et al., 2015). El 
análisis llevado a cabo en aquel momento permitió identificar la existencia de ciertos contenidos du-
plicados en algunas asignaturas. Además, se solicitó a los alumnos que hicieran cualquier aportación, 
relacionada con este problema, que pudiera ayudar a la mejora de la organización de las asignaturas 
implicadas. Esta red de investigación permitió incorporar mejoras al temario docente impartido, gra-
cias a las aportaciones del alumnado. A partir de ese momento, se hizo una ampliación de los conte-
nidos prácticos, las horas de laboratorio y las visitas de campo y a empresas especializadas en Hidro-
logía. A pesar de que estas modificaciones siguen vigentes y han sido incorporadas a los programas 
docentes, mejorándolos, por tanto, con respecto a su situación inicial, el hecho de que los contenidos 
de las asignaturas pudieran ser los responsables del poco reclamo de la especialidad se ha valorado 
como uno de los factores posibles en la investigación que se presenta.
1.3 Propósitos u objetivos
El propósito principal de este trabajo es determinar cuáles son los factores que el alumno 
considera a la hora de seleccionar una de las especialidades posibles existentes dentro del Grado en 
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Ingeniería Civil. Esto permitirá determinar por qué razones la especialidad en Hidrología no es tan 
demandada como el resto. 
En primer lugar, se pretende detectar posibles fallos en la formación que se ofrece al alumnado 
y que puedan estar motivando la no elección de la especialidad en Hidrología. Asimismo, se pretende 
conocer si los alumnos pueden estar basando su elección en ideas incorrectas o prejuiciadas (como 
por ejemplo que perciban que una especialidad les va a ayudar en la inserción laboral más que otra). 
Además, se considera necesario conocer el grado de impacto que pueden tener otros factores externos 
como la opinión de compañeros de cursos superiores que ya cursan una u otra especialidad (la cual 
es una opinión algo sesgada porque los alumnos conocen una pero no todas las especialidades) o la 
dificultad de asignaturas obligatorias que el alumnado esté cursando y que estén relacionadas con una 
u otra especialidad. 
Una vez identificados los motivos, y en función de cuáles sean y de si se puede intervenir so-
bre ellos, se propondrán modificaciones sobre ciertos puntos de la planificación del área de Ingeniería 
Hidráulica que permitan aumentar el atractivo de la especialidad en Hidrología.
2. MÉTODO
2.1.Contexto y participantes
En primer lugar, se lleva a cabo la creación de un grupo de trabajo formado por personal do-
cente e investigador del área de Ingeniería Hidráulica. Este grupo está formado por cuatro personas 
con dedicación a tiempo completo y dos profesores asociados. Dentro de las primeras sesiones de tra-
bajo se realizan dos sesiones de análisis y debate en las que se intentan identificar, a priori, y siempre 
desde el punto de vista del personal docente, cuáles son las causas que puedan motivar la elección de 
especialidad por parte del alumnado. Este análisis se realiza desde la propia experiencia del personal 
docente y teniendo en cuanta la interacción profesor – alumno. 
2.2 Procedimientos
Una vez formado el grupo de trabajo, y tras un análisis previo de la situación de partida y de 
las primeras ideas, el grupo de trabajo establece que la manera más práctica de abordar la cuestión, es 
decir, determinar cuáles son las razones principales por las que el alumno elige una u otra especiali-
dad, es mediante la realización de una serie de encuestas anónimas al alumnado.
En un primer momento, se valoró la opción de realizar las encuestas al alumnado de la asig-
natura de Hidráulica (asignatura obligatoria común a todos los estudiantes e impartida en el 2º curso 
de Ingeniería Civil). No obstante, finalmente se decidió realizar la encuesta a alumnos de cursos su-
periores (de las distintas especialidades) puesto que se determinó que estos alumnos, que ya habían 
tenido que hacer la elección de especialidad, podrían ofrecer una respuesta más clara y determinante, 
después de la toma de decisión.
Las preguntas que componían la encuesta se establecieron en una sesión de trabajo con todos 
los integrantes del equipo. Puesto que la encuesta se iba a realizar a alumnos de todas las especiali-
dades, se determinó realizar dos tipos de encuestas. Una para aquellos alumnos que habían elegido 
la especialidad en Hidrología y una distinta para los alumnos de las otras dos especialidades (Cons-
trucciones Civiles y Transportes y Servicios Urbanos). Se elaboraron encuestas que profundizaban 
en los aspectos indicativos de los motivos que mueven a los alumnos a la toma de decisiones. Las 
encuestas se realizaban en las horas lectivas, utilizando cinco minutos para que el alumno contestara 
a las mismas.
Las encuestas realizadas contenían las siguientes preguntas (Tabla 1):
Tabla 1. Contenido de las encuestas realizadas a los estudiantes de Ingeniería Civil.
Opción A: Estudiantes que han elegido la especialidad 
en Hidrología
Opción B: Estudiantes que NO han elegido la especialidad en 
Hidrología
ANÁLISIS DE FACTORES QUE MOTIVAN LA ELECCIÓN
¿Cuál fue el motivo principal para escoger la 
especialidad en Hidrología?
•	 Inquietud/motivación profesional
•	 Por descarte de opciones. Las otras dos 
posibilidades (Construcciones Civiles 
y Transportes y Servicios Urbanos) me 
gustaban menos
•	 Por las recomendaciones de compañeros 
que habían cursado la misma especialidad 
previamente
•	 Otro: (indicar)
¿Cuál fue el motivo principal para escoger la especialidad que 
cursas?
•	 Inquietud/motivación profesional
•	 Por descarte de opciones. Las otras dos posibilidades 
eran más complicadas
•	 Por las recomendaciones de compañeros que habían 
cursado la misma especialidad previamente
•	 Otro: (indicar)
Destaca los factores que más influyen en la elección 
de la especialidad:
•	 El contenido de las asignaturas
•	 El profesorado
•	 La organización de la misma




¿Te planteaste la posibilidad de elegir la especialidad en 
Hidrología?
•	 No. Tenía claro desde el principio que mi elección iba a 
ser otra
•	 Sí.
LA ESPECIALIDAD Y SU CONTENIDO
¿Consideras que la especialidad en Hidrología es más 
difícil que el resto?
•	 Sí, claramente
•	 No, creo que es más fácil
•	 No pienso que haya diferencias notables de 
dificultad
¿Consideras que tu especialidad es más difícil que el resto?
•	 Sí, claramente
•	 No, creo que es más fácil
•	 No pienso que haya diferencias notables de dificultad
¿Cuál consideras la mejor y la peor asignatura de la 
especialidad en Hidrología?
CONCLUSIÓN
Con tu experiencia hasta el momento, ¿repetirías 
elección?
•	 No. Indica cuál habrías elegido ahora
•	 Sí, volvería a repetir la elección
Con tu experiencia hasta el momento, ¿repetirías elección?
•	 No. Indica cuál habrías elegido ahora
•	 Sí, volvería a repetir la elección
La especialidad en Hidrología, ¿cumple en general tus 
expectativas?
•	 Sí
•	 No. ¿Por qué?
Destaca los factores que más influyen en la elección de la 
especialidad:
•	 El contenido de las asignaturas
•	 El profesorado
•	 La organización de la misma
•	 La opinión de antiguos alumnos y compañeros
•	 Salidas profesionales
•	 Otros
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La población total de encuestados fue de 44 estudiantes distribuidos entre las distintas espe-
cialidades (Figura 1).
Figura 1. Población total de alumnos encuestados. Se indica el 
% de alumnos de cada especialidad.
Una vez realizadas las encuestas, se procedió a evaluar los resultados en una sesión de trabajo 
dedicada a ello. Se listaron y clasificaron los aspectos determinantes en la elección realizada por los 
alumnos y mediante la interpretación de los resultados se obtuvieron conclusiones. 
3. RESULTADOS
Los resultados muestran que la inquietud o motivación personal es la principal razón que mueve al 
alumnado en la toma de decisiones (Figura 2). Concretamente, para los alumnos que eligieron la 
especialidad en Hidrología, el 72.7% lo hicieron atendiendo a este motivo. El porcentaje también es 
alto para los alumnos de la especialidad en Transportes y Servicios Urbanos, mientras que disminuye 
para los alumnos que cursan la especialidad de Construcciones Civiles. Para estos últimos, el hecho 
de que las otras dos especialidades ofertadas les parezcan peores, también constituye un factor que 
consideran a la hora de realizar la elección.
Figura 2. Motivo principal que mueve al alumno en la toma de decisiones para elegir especialidad.
Los alumnos de las especialidades de Transportes y Servicios Urbanos y de Hidrología tam-
bién consideran como motivo principal las recomendaciones que, compañeros que ya cursan la espe-
cialidad, hacen al respecto.
Aunque no sean los factores principales considerados por parte del alumnado a la hora de 
elegir la especialidad que cursarán, los estudiantes tienen en cuenta factores como el contenido de 
las asignaturas, el profesorado, la organización y estructura de la especialidad, la opinión de antiguos 
alumnos y las salidas profesionales que les esperan al finalizar los estudios de grado (Figura 3). De 
entre ellos, el contenido de las asignaturas destaca sobre el resto de factores (46.3%), seguido por las 
salidas profesionales que el alumno considera que tendrá en el futuro (29.6%). Por el contrario, el 
profesorado (3.7%) y la organización y estructura de la especialidad (1.9%) son los factores menos 
valorados por los estudiantes cuando toman la decisión.
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Figura 3. Factores complementarios al motivo principal, que los 
estudiantes consideran a la hora de realizar la elección.
Tradicionalmente el alumnado de Ingeniería Civil consideraba que la dificultad de la especia-
lidad en Construcciones Civiles era superior al resto. No obstante, y pese a esta consideración, esta 
especialidad ha venido siendo la más demandada a lo largo de los años de vigencia de la titulación, 
posiblemente debido a la mayor asociación que, parte del alumnado establece entre la figura profe-
sional del Ingeniero Civil y la especialidad seleccionada. Cuando se pregunta al alumnado acerca 
de su consideración personal sobre el grado de dificultad de la especialidad que cursa, el 30% de 
los alumnos de Transporte y Servicios Urbanos considera que la especialidad que ellos cursan es de 
menor dificultad que el resto, mientras que el 70% de estos alumnos no evidencian diferencias con 
respecto al resto. Por parte de los alumnos de Construcciones Civiles, el 35% considera que su espe-
cialidad es, con diferencias notables, la más difícil de las tres, y, por último, el 91% de los alumnos 
de la especialidad de Hidrología, considera que no existen diferencias de dificultad entre las distintas 
especialidades planteadas. Haciendo una valoración global del grado de dificultad percibido por los 
alumnos en cuanto al grado de dificultad de la especialidad, el 81.1% de los alumnos no encuentran 
diferencias en la complejidad de una u otra especialidad, mientras que el 18.9%, considera que, de las 
tres especialidades, la de Construcciones Civiles, implica una mayor dificultad (Figura 4).
Figura 4. Factores complementarios al motivo principal, que los 
estudiantes consideran a la hora de realizar la elección.
Puesto que los alumnos encuestados ya han realizado algunas asignaturas propias de la espe-
cialidad, tienen ya una idea (aunque sea temprana) de si la especialidad cursada les aporta lo que de 
ella esperaban inicialmente. El 78% de los alumnos de Transportes y Servicios Urbanos, está conven-
cido de que volvería a repetir la elección de especialidad. Este porcentaje aumenta hasta 95% cuando 
responden los alumnos de Construcciones Civiles y llega a 100% con los alumnos de Hidrología. Es 
decir, que la totalidad de los alumnos encuestados que deciden cursar la especialidad de Hidrología 
se reafirman en la decisión tomada. A nivel global (Figura 5), el 90% de los alumnos encuestados 
repetiría la misma elección, mientras que un 10% confirma que no se cumplen las expectativas que se 
habían generado y que, por tanto, cambiarían la especialidad si tuvieran que repetir el proceso de elec-
ción. De este 10%, el 3.3% escogería cursar, en esta nueva elección, la especialidad de Hidrología.
Figura 5. Porcentaje de alumnos cuya decisión de especialidad cumple o no 
las expectativas generadas.
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A aquellos alumnos que no seleccionaron la especialidad en Hidrología se les preguntó si, a 
la hora de tomar la decisión, habían pensado en esa posibilidad (Figura 6). El 60% de los alumnos 
encuestados tenían clara la especialidad a seleccionar, pero el 40% restante, aunque no seleccionó la 
especialidad, pensaron en hacerlo.
Figura 6. Porcentaje de alumnos que, aun no habiendo seleccionado 
la especialidad en Hidrología, pensaron en ello a la hora de realizar la 
elección.
En cuanto a la valoración de las asignaturas propias de la especialidad de Hidrología (Figura 
7), los alumnos consideran que la mejor asignatura es la de Abastecimiento y Saneamiento (62.5%) 
seguida de la de Obras y Aprovechamientos Hidráulicos (25%) y de la de Presas (12.5%). Se trata de 
tres asignaturas específicas para alumnos que cursan la especialidad, todas ellas impartidas por per-
sonal docente del área de Ingeniería Hidráulica. Por el contrario, los alumnos (100%) consideran que 
la peor asignatura es la de Trazado y Drenaje de Carreteras. 
Figura 7. Asignaturas propias de la especialidad de Hidrología mejor y peor valoradas por los alumnos.
4. CONCLUSIONES
El motivo principal de los alumnos para escoger una u otra especialidad dentro del Grado en 
Ingeniería Civil atiende, en primer lugar, a su inquietud y motivación personal por la materia. Este 
hecho hace que la elección de especialidad quede determinada, en cierta parte, desde el inicio de los 
estudios universitarios puesto que los alumnos despiertan esta motivación desde el principio. Los 
alumnos también valoran las recomendaciones y consejos de otros compañeros que ya cursan la es-
pecialidad. Además, para realizar la elección de especialidad, los alumnos también valoran factores 
como el contenido de las asignaturas, las salidas profesionales y, en menor medida, la organización y 
estructura y el profesorado. Atendiendo a estas razones, sería lógico pensar que uno de los principales 
puntos sobre los que actuar para conseguir captar la atención de un mayor número de alumnos sería 
tratar de motivar al alumnado mostrándole cuáles son las funciones que un Ingeniero Civil puede 
desarrollar desde su especialización en Hidrología. Además, se ha comprobado que es imprescindible 
que el contenido de las asignaturas ofertadas sea atractivo para que el alumno considere la elección 
de estas asignaturas y, en último término, de la especialidad. Otro factor importante a tener en cuen-
ta es que, si los alumnos que cursan la especialidad terminan satisfechos con la elección, esto será 
transmitido a los futuros posibles estudiantes y, por tanto, aumentarán las posibilidades de que exista 
un mayor número de alumnos. Puesto que, a nivel global, los alumnos manifiestan que no existen 
diferencias significativas en el grado de dificultad entre las distintas especialidades, esto no consti-
tuye una razón para justificar el bajo número de alumnos. Tampoco el hecho de que no se cumplan 
las expectativas iniciales de los alumnos que seleccionan la especialidad de Hidrología, puesto que, 
como se ha comprobado, el 100% de los alumnos de la especialidad confirman que volverían a repetir 
la misma elección. Quizás, el hecho de que exista un 40% del total de alumnos que, aunque no lo 
hicieran, hubiesen considerado la posibilidad de elegir la especialidad de Hidrología, es un dato que 
se debería considerar de cara a tratar de atraer a un mayor número de estudiantes. Si durante los pri-
meros cursos del grado, se desarrollasen sesiones informativas en las que se explicase abiertamente 
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en qué consiste la especialidad y se pudieran resolver las cuestiones y curiosidades que al alumnado 
se le plantean sobre la misma, posiblemente se podría aumentar el número de estudiantes. También 
introduciendo algunos cambios en las asignaturas comunes a todas las especialidades, pero que son 
impartidas por el Área de Ingeniería Hidráulica en los primeros años de grado, se podría llamar la 
atención de los alumnos, haciéndoles más atractivos los contenidos de la especialidad y consiguiendo 
que terminen decidiéndose por la misma. Dentro de la especialidad, la asignatura de Abastecimiento 
y Saneamiento es la mejor valorada. Aprovechando este hecho, se podrían proponer determinadas ac-
tividades de difusión y puesta en común de información relativa a los contenidos de la misma y otros 
relacionados, en los primeros cursos de grado de cara a promover la especialidad. Por su parte, en 
aquellas asignaturas peor valoradas, y que pudiesen perjudicar al crecimiento del número de alumnos 
en la especialidad, se deberían adoptar medidas que mejoren los contenidos de la misma y que supon-
gan un aumento de la atención del alumno. Esto se podría abordar mediante una revisión detallada de 
los contenidos y la ampliación de actividades prácticas y de laboratorio que permitan la participación 
activa y promuevan la motivación de los estudiantes.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
 La distribución detallada de las tareas entre los miembros participantes de esta red de 
investigación se muestra en la Tabla 2:
Tabla 2. Distribución de tareas entre los miembros participantes de la red.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Concepción Pla Bru Tareas de coordinación y organización entre los 
distintos participantes. Establecimiento del calendario 
de trabajo y de las sesiones grupales. Contextualización 
del problema. Síntesis de resultados y conclusiones. 
Elaboración de la memoria de la red.
Javier Valdés Abellán Planteamiento inicial del problema. Elaboración de 
encuestas. Realización de encuestas al alumnado. 
Obtención de conclusiones.
Miguel Ángel Pardo Picazo Planteamiento inicial del problema. Elaboración de 
encuestas. Realización de encuestas al alumnado. 
Obtención de conclusiones.
Miguel Arias Fernández Planteamiento inicial del problema. Elaboración de 
encuestas. Realización de encuestas al alumnado. 
Obtención de conclusiones.
Arturo Trapote Jaume Elaboración de encuestas. Valoración y análisis de las 
respuestas del alumnado. Obtención de conclusiones.
Margarita Jover Smet Elaboración de encuestas. Valoración y análisis de las 
respuestas del alumnado. Obtención de conclusiones.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La presente Memoria de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Libertad de Creencias (cód. 
3711) recoge las actuaciones realizadas y las actividades llevadas a cabo por las integrantes de la Red Docente durante el 
curso académico 2016/2017 relacionadas con la aplicación e implementación de la perspectiva de género en la docencia 
e investigación universitaria. Desde esta óptica de análisis las actividades de las integrantes de la Red han sido múltiples 
siendo de destacar las siguientes: docencia con perspectiva de género, participación y organización de cursos y jornadas, 
publicación de artículos, presentación de papers y comunicaciones a congresos, etc. Como en ediciones anteriores el 
sustento de la actividad docente e investigadora de las integrantes de la Red toma como base el ‘género’ como criterio de 
análisis jurídico en la enseñanza/aprendizaje en Derecho Constitucional y Libertad de Creencias. Especial significación 
cabe prestar este año a la labor desarrollada en relación con una propuesta de implementación e integración de la perspectiva 
de género en la docencia del Máster Universitario en Abogacía, específicamente, el que se imparte en la Universidad de 
Alicante siendo extensible a los que se imparten en toda la geografía nacional. La revisión y análisis de las guías docentes 
de las asignaturas que forman parte del programa ha cobrado centralidad en este curso académico permitiendo un análisis 
comparativo a nivel nacional.
Palabras clave: Innovación docente, Perspectiva de género, Derecho constitucional, Máster Abogacía, Aplicación e 
Interpretación normativa.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio
La presente Memoria de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Li-
bertad de Creencias (cód. 3711) recoge las actuaciones realizadas y las actividades llevadas a cabo 
por las integrantes de la Red Docente durante el curso académico 2016/2017 relacionadas con la 
aplicación e implementación de la perspectiva de género en la docencia e investigación universitaria. 
Desde esta óptica de análisis las actividades de las integrantes de la Red han sido múltiples siendo 
de destacar las siguientes: docencia con perspectiva de género, participación y organización de cur-
sos y jornadas, publicación de artículos, presentación de papers y comunicaciones a congresos, etc. 
Como en ediciones anteriores1 el sustento de la actividad docente e investigadora de las integrantes 
de la Red toma como base el ‘género’2 como criterio de análisis jurídico en la enseñanza/aprendizaje 
en Derecho Constitucional y Libertad de Creencias. Especial significación cabe prestar este año a la 
labor desarrollada en relación con una propuesta de implementación e integración de la perspectiva 
de género en la docencia del Máster Universitario en Abogacía3, específicamente, el que se imparte en 
la Universidad de Alicante siendo extensible a los que se imparten en toda la geografía nacional. La 
revisión y análisis de las guías docentes de las asignaturas que forman parte del programa ha cobrado 
centralidad en este curso académico permitiendo un análisis comparativo a nivel nacional.
1.2 Revisión de la literatura
El 7 de marzo de 2017 el Consejo General de la Abogacía – a través de su Fundación – hacía 
pública la creación de un Grupo de Trabajo4 en temas de igualdad para incrementar la formación en 
perspectiva de género de las y los operadores jurídicos y, específicamente, de abogadas y abogados 
en ejercicio. En la misma línea, se han pronunciado los últimos informes5 del Observatorio de Vio-
lencia Doméstica y de Género del Consejo General del Poder Judicial cuando alude e insta de forma 
expresa a la formación especializada y obligatoria extensible también a las y los profesionales de la 
carrera judicial. Se está ante una demanda formativa en perspectiva de género que no es nueva ya 
que la Asamblea General de Naciones Unidas en su Resolución A/RES/52/86, de 2 de febrero de 
1988 instaba a los Estados a introducir:“(…) módulos de capacitación obligatorios, transculturales 
y sensibles a la diferencia entre los sexos, destinados a (…) los funcionarios del sistema de justicia 
penal en que se examine el carácter inaceptable de la violencia contra la mujer, sus repercusiones y 
consecuencias y que promuevan una respuesta adecuada (...)”.
En los mismos términos, el Informe del Secretario General de Naciones Unidas de 6 de julio 
de 2006 aboga por una formación especializada en perspectiva de género dirigida a las y los opera-
dores jurídicos reseñando expresamente que “(...) la aplicación de las leyes resultará fortalecida si 
se imparte una capacitación sistemática en materia de sensibilidad respecto de las cuestiones de 
género”.
Más reciente en el tiempo cabe citar la Recomendación General núm. 33 sobre el acceso de las 
mujeres a la justicia, del Comité para la Eliminación de la Discriminación contra la Mujer (CEDAW), 
de 3 de agosto de 2015.  En el apartado B. 21 alude a la “(...) obligación de los Estados partes de 
adoptar medidas jurídicas apropiadas y otras medidas para eliminar todas las formas de discrimi-
nación contra la mujer por parte de autoridades públicas y agentes no estatales como individuos así 
como organizaciones o empresas”. De especial significación – a los objetos de la presente Memoria – 
resulta el apartado B. 22 cuya dicción literal es del siguiente tenor: “Las mujeres, no obstante, hacen 
frente a muchas dificultades para obtener acceso a la justicia como resultado de la discriminación 
directa e indirecta (…). Esa igualdad no solo aparente en el contenido discriminatorio y/o las con-
secuencias discriminatorias de las leyes, los reglamentos, los procedimientos, la jurisprudencia y 
las prácticas, sino también en la falta de capacidad y conocimientos de las instituciones judiciales y 
cuasi judiciales para tratar adecuadamente de las violaciones de los derechos humanos de la mujer 
(…)”. Continúa señalando “(...) las instituciones judiciales deben aplicar el principio de igualdad 
sustantiva o de facto consagrada en la Convención y deben interpretar las leyes, incluidas las leyes 
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nacionales, religiosas y consuetudinarias, de conformidad con esa obligación (...)”. 
En el plano específico de la educación el documento referenciado en su apartado D.30 abo-
ga por una educación6 desde la perspectiva de género precisando que cuando “(...) se aumenta la 
comprensión que tiene el público a través de la sociedad civil, los medios de información y las tec-
nologías de la información y las comunicaciones son esenciales para superar las múltiples formas 
de discriminación y fijación de estereotipos (...)” que afectan al acceso a la justicia de las mujeres 
condicionando la eficacia y eficiencia de la propia Justicia.
Pues bien, en este contexto, y teniendo en cuenta el trabajo realizado desde hace más de seis años 
por las integrantes de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Libertad de 
Creencias7 – que han venido centrando sus investigaciones con propuestas de implementación en las 
distintas asignaturas que forman parte del área de conocimiento en Derecho Constitucional y Libertad 
de Creencias – la investigación desarrollada este año ha centrado su análisis en una propuesta de 
implementación de la perspectiva de género en la formación práctica del alumando que cursa el 
Máster Universitario en Abogacía, específicamente, en la Facultad de Derecho de la Universidad de 
Alicante siendo extensible a través de un análisis comparativo a otros Másters en Abogacía que se 
imparten a nivel nacional.
Se parte, por tanto, de la conceptuación del género como categoría de análisis jurídico. Una 
categoría nuclear si se quiere conocer – desde una perspectiva crítica8 – la forma de estructuración 
socio/sexual de la realidad. Una forma de estructuración en donde pese a que la igualdad en el plano 
normativo se puede decir que está consolidada sigue arrojando datos que permiten aseverar que esa 
igualdad formal no ha ido pareja a la consecución de una igualdad efectiva y real. Obviamente, esto 
tiene sus consecuencias en el plano del Derecho y de los derechos. Máxime cuando las destinatarias 
del discurso jurídico – ya sea judicial, legislativo, administrativo, etc. - son las mujeres. 
Teniendo en cuenta lo expuesto en líneas anteriores, y centrando el análisis en los estudios 
de Máster en Abogacía – dotado de marcado carácter profesionalizador – conviene significar  cómo 
entre los objetivos del Máster se encuentra formar a futuras abogadas y abogados para garantizar el 
efectivo ejercicio del derecho fundamental a la tutela judicial efectiva así como en profundizar en 
la importancia práctica de los valores democráticos y de los valores éticos y deontológicos para el 
ejercicio de la profesión en línea con lo recogido en la Ley 34/2006, de 30 de octubre, para el acceso 
al ejercicio de la Abogacía9. Desde estas premisas, la implementación de la perspectiva de género se 
torna esencial si lo que se busca es la efectividad del derecho a la tutela judicial efectiva para todas 
las personas desde la práctica de la abogacía.
1.3 Propósitos u objetivos
Expuesto lo anterior, los propósitos y/u objetivos de la actividad investigadora llevada a cabo 
por las integrantes de la Red Docente se podrían sintetizar en los siguientes:
•	 Significar las potencialidades de la perspectiva de género en el estudio y análisis del Derecho 
y los derechos.
•	 Reflexionar sobre la construcción y/o reconocimiento de los sujetos jurídico/políticos, su 
acomodo al modelo normativo de lo humano y sus consecuencias jurídicas.
•	 Desarrollar estrategias analíticas y de estudio de casos prácticos desde el género como 
elemento disruptivo e innovador en el ámbito jurídico.
•	 Analizar los estudios de Máster Universitario en Abogacía como másters con carácter 
profesionalizador.
•	 Desarrollar una propuesta real de implementación pro futuro de la perspectiva de género en 
los estudios oficiales de Máster Universitario de Abogacía.
2. MÉTODO 
Desde el punto de vista metodológico conviene resaltar que tras la revisión de la doctrina 
científica y la normativa afecta, se ha procedido a realizar un análisis de campo. Para ello se han 
analizado los programas académicos y formativos de 72 Másters en Abogacía que se imparten en 
toda España tanto en Universidades Públicas como en Privadas, Escuelas de Negocio y/o Escuelas 
de Prácticas Jurídicas. El análisis ha sido dirigido por la profesora y coordinadora de la Red Docente 
D.ª Concepción Torres.
Los parámetros de análisis – de acuerdo a la plantilla elaborada por la profesora D.ª Concep-
ción Torres – han sido los siguientes:
1. Nombre de la Universidad y/o centro de estudios.
2. Dirección url de la Universidad o centro de estudios.
3. Nombre del Máster.
4. Universidad Pública o Privada donde se imparte.
5. Créditos del Máster.
6. Número de asignaturas.
7. Denominación de las asignaturas.
8. Programa / Temario de las asignaturas.
9. ¿Cuenta con alguna asignatura específica y/o transversal sobre igualdad y perspectiva de 
género?
10. En caso afirmativo, especificar el contenido.
11. ¿Se incluye la perspectiva de género en alguna parte del temario y/o apartado específico de las 
distintas asignaturas que conforman el programa docente?
12. En caso afirmativo, especificar nombre de asignaturas y contenido.
3. RESULTADOS
Los resultados de un primer análisis del estudio de campo ponen de manifiesto:
•	 No se ha encontrado ningún Máster Universitario en Abogacía en donde se haya implementado 
la perspectiva de género como eje transversal en el análisis y estudio de casos y en el ejercicio 
de las competencias propias del ejercicio práctico de la abogacía.
•	 No se ha encontrado ningún Máster que cuente con una asignatura transversal en donde la 
perspectiva de género se estudie con carácter integrador.
•	 No se ha encontrado ningún Máster en donde el género se erija en categoría jurídica nuclear 
para el estudio y abordaje de casos prácticos.
•	 No obstante lo anterior, algunos Másters cuentan con asignaturas en donde se recoge – en sus 
programas – la igualdad de mujeres y hombres en ámbitos como el derecho constitucional, 
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derecho civil, derecho laboral y violencia de género.
Llegados a este punto – y sin perjuicio de un análisis más exhaustivo en relación a todas y 
cada una de las asignaturas que forman parte de los Másters analizados – una indiciaria propuesta de 
implementación tendría que tener en cuenta los dos siguientes ítems:
•	 Posibilidad de insertar una asignatura específica y general de análisis conceptual y normativo 
en perspectiva de género erigiéndose el ‘género’ en categoría nuclear de análisis jurídico.
•	 Posibilidad de insertar de forma transversal la perspectiva de género en las distintas asignaturas 
que conforman los distintos programas docentes. De esta forma, dicha categoría de análisis 
serviría de parámetro – con carácter previo – a cada ámbito jurídico específico: derecho civil, 
derecho constitucional, derecho penal, derecho laboral y/o social y de la Seguridad Social, 
derecho mercantil, derecho de familia, violencia de género, etc.
4. CONCLUSIONES 
En cuanto a las consideraciones finales cabrían destacar:
1. Se constata lo reseñado en Memorias de años anteriores de la Red Docente Género e Igualdad 
en Derecho Constitucional y Libertad de Creencias en relación a la importancia de introducir 
la perspectiva de género como categoría de análisis jurídico. Máxime si dicha introducción se 
propone para los estudios de Máster Universitario de Abogacía.
2. Se constata la importancia del ‘género’ en las narrativas discursivas jurídicas actuales fruto 
de una mayor concienciación e implementación en la praxis jurídica del foro. En este punto 
cabe referenciar la sentencia de la Sala de lo Social del Tribunal Superior de Justicia de la 
Comunidad Autónoma de Canarias dictada en suplicación frente a la sentencia del Juzgado de 
lo Social nº 6 de las Palmas de Gran Canaria en materia de viudedad en un caso de violencia 
de género.
3. Se observa la ausencia – en líneas generales – de la formación en perspectiva de género en los 
Másters Universitarios de Abogacía objeto de análisis.
4. Se aboga por una clara implementación de la perspectiva de género en aras de formar a futuros 
profesionales de las disciplinas jurídicas con suficiente capacidad de análisis crítico/práctico 
para garantizar la tutela judicial efectiva.








Coordinadora (PDI) de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Libertad de Creencias.
Las actividades desarrolladas como coordinadora en la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y 
Libertad de Creencias han sido las siguientes:
Redacción, diseño y elaboración de la comunicación/póster presentada  en las XIV Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria – REDES 2017 / I Workshop Internacional en Enseñanza Superior y TIC – 
INNOVAESTIC 2017, 1 y 2 de junio, Facultad de Educación, Universidad de Alicante. Título de la comunicación: 
“La perspectiva de género en el Máster Universitario en Abogacía: una propuesta de implementación”.
Diseño de la estrategia de investigación sobre la impartición de la perspectiva de género en el Máster Universitario 
en Abogacía.
Elaboración y confección del formulario con sus ítems para recabar información de los distintos Másters 
Universitarios en Abogacía que se imparten en la geografía nacional y, específicamente, de la denominación y 
contenido de la cada una de las asignaturas que forman parte del plan de estudios.
Selección, búsqueda y recopilación de información de los 72 Másters en Abogacía que se imparten en el ámbito 
geográfico nacional.
Distribución de los Másters para el análisis de los planes docentes entre las alumnas integrantes de la Red Docente.
Estudio, análisis de campo y síntesis de la información recopilada.
Otras actividades desarrolladas relevantes desde el punto de vista de la Red Docente (selección):
Participación como ponente en la reunión de la Delegación de Abogadas/os Sirias/os promovida por IFE con el 
Fórum de Política Feminista y la Plataforma CEDAW Sombra, 21 de septiembre de 2016, Madrid. 
Ponencia: “Iusfeminismo y Universidad: los retos de la docencia con perspectiva de género en Derecho como 
sustento teórico para la praxis”, en I Jornadas de Centros Universitarios de estudios feministas y de género “Adónde 
va el feminismo académico”, 30 de septiembre. Campus de Puerta de Toledo, Universidad Carlos III de Madrid.
Conferencia magistral: “Eficacia normativa de las leyes contra la violencia de género: pensar el Derecho desde los 
derechos de las mujeres”, en Foro-Debate entre feministas hasta el 2030 “Entre-teniéndonos”, Senado, Ciudad de 
México (México), 20, 21 y 22 de octubre de 2016. 
Ponencia: “Acercamiento conceptual a la violencia de género: identificación del acoso sexual y el acoso por 
razón de sexo”, en el Curso ‘Identificación, Prevención e Intervención frente a la violencia de género’10, 7-11 de 
noviembre de 2016, Universidad de Alicante.
Ponencia/taller: “El acoso sexual y por razón de sexo en el deporte: pautas para su identificación, prevención 
y actuación” dirigido al Servicio de Deportes de la Universidad de Alicante. Organizado por el Vicerrectorado 
de Campus y Tecnología y la Unidad de Igualdad de la Universidad de Alicante y enmarcado en la Agenda de 
actividades del 25N de 2016, 10 noviembre de 2016.
Jornada formativa sobre el Plan de Atención Individualizado (PAI) a las mujeres víctimas de violencia de género 
y a sus hijas e hijos dirigido a los equipos profesionales de los centros residenciales específicos de violencia de 
género y al personal técnico de las unidades de mujer de las dirección territoriales. Lugar de celebración: Salón de 
Actos de la sede de la Dirección Territorial de Igualdad y Políticas Inclusivas. Alicante, 2 de diciembre de 2016. 
Ponencia en el XV Curso Mujeres y Derecho, ‘Paridad y Democracia’ organizado desde el Área de Derecho 
Constitucional, Facultad de Derecho, Universidad de Alicante, 7-9 marzo 2017. Título de la Ponencia: “Protocolos 
universitarios a debate en materia de acoso sexual y acoso por razón de sexo”. 
Integrante del Comité Científico en el  XV Curso Mujeres y Derecho ‘Paridad y Democracia’11 organizado desde 
el Área de Derecho Constitucional, Universidad de Alicante, 7-9 marzo 2017.
Advisor Participant 1st Meeting of the Women, Peace and Security Focal Points Network. 26th-27th April – Casa 
del Mediterráneo, Alicante, Spain.
Coordinadora de la MESA DE JUSTICIA – Grupo de Expertos/as en el ámbito jurídico – del European Project 
“Hands Up” – Promoting the effective elimination of corporal punishment against children, 15 de mayo 2017, 
Universidad de Alicante. 
 enmarcada en el Curso de verano ‘La crisis de las profesiones jurídicas en un mundo en transformación: dinámicas 
locales y transnacionales”13 en el Instituto de Sociología Jurídica de Oñati (Gipuzkoa), 17-18 julio 2017. 
Integrante del Comité científico y coordinadora de organización del XIV Encuentro de la Red Feminista de 
Derecho Constitucional “Diez años de la Ley de Igualdad: ¿dónde estamos?”, Sede Universitaria de Biar, 12-14 
julio de 2017.
Tutora académica de cuatro Trabajos Fin de Máster (TFM) en el Máster en Malos Tratos y Violencia de Género 
de la UNED. 
Publicaciones (selección):
Torres Díaz, MC., y otras, “La perspectiva de género en el Máster Universitario en Abogacía: una propuesta de 
implementación”14, en el Libro de actas de las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria- 
REDES 2017 y I Workshop Internacional de Innovación en Enseñanza Superior y TIC- INNOVAESTIC 2017, pp. 
236-238.
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Participante en calidad de investigadora en la MESA SOCIAL – Grupo de Expertos/as en el ámbito psicosocial – del 
European Project “Hands Up” – Promoting the effective elimination of corporal punishment against children, 24 
mayo 2017, Universidad de Alicante. 
Comunicación: “La mediación en los Protocolos contra el acoso sexual y por razón de sexo: cuestiones conflictivas 
y propuestas a debate”, en el Congreso Internacional sobre Proceso Penal y Mediación, 26 de mayo de 2017, 
Universidad de Alicante. 
Comunicación/póster: “La perspectiva de género en el Máster Universitario en Abogacía: una propuesta de 
implementación”, en las XIV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria – REDES 2017 / 
I Workshop Internacional en Enseñanza Superior y TIC – INNOVAESTIC 2017, 1 y 2 de junio, Facultad de 
Educación, Universidad de Alicante. 
Ponencia/taller enmarcada en el Programa de formación docente ofertado por el ICE y dirigido al PDI de la 
Universidad de Alicante para el año 2017. Título de la ponencia: “Violencia de género: conceptos e identificación. 
Protocolo de actuación frente al acoso en la UA”12, 5 de junio de 2017. 
Comunicación “Iusfeminismo y abogacía: los retos de la perspectiva de género en las profesiones jurídicas”,
Publicaciones en medios de divulgación general (selección):
Torres Díaz, MC., “Simone Weil y la subjetividad jurídica y política de las mujeres”15, en Tribuna Feminista. 
Fecha de publicación: 03/07/2017. 
Torres Díaz, MC., “Lo que de verdad esconde la maternidad subrograda”, en la sección debate de la Revista 21, 
Junio 2017, p.35. 
Torres Díaz, MC., “Justicia y género: de la teoría iusfeminista a la práctica judicial”16, en el Blog de la Revista 
Catalana de Dret Públic. Fecha de publicación: 5/04/2017. 
Torres Díaz, MC., “Iusfeminismo y agravante por razón de género, ¿dónde estamos?”17, en Agenda Pública. 
Fecha de publicación: 29/03/2017. 
Torres Díaz, MC., “Pensión de viudedad y VG, ó, cómo acreditar la condición de víctima”, en Tribuna Feminista. 
Fecha de publicación: 02/02/2017. 
Torres Díaz, MC., “Las mujeres ‘en’ y ‘ante’ el Tribunal Constitucional”18, en Agenda Pública. Fecha de 
publicación: 20/12/2016. 
Torres Díaz, MC., “Cap a justícia amb perspectiva de gènere?, en el Blog de la Revista Catalana de Dret Públic. 
Fecha de publicación: 30/11/2016. 
Torres Díaz, MC., “25N: ¿Hacia una Justicia con perspectiva de género?”, en Agenda Pública. Fecha de 
publicación: 25/11/2016.
Mar Esquembre Cerdá Integrante (PDI) de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Libertad de Creencias.
Las actividades desarrolladas dentro de la Red Docente han sido las siguientes:
Revisora de la comunicación/poster presentada en las  XIV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria – REDES 2017 / I Workshop Internacional en Enseñanza Superior y TIC – INNOVAESTIC 2017, 
1 y 2 de junio.
Revisora de memoria de las actividades de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y 
Libertad de Creencias. 
Otras actividades desarrolladas relevantes desde el punto de vista de la Red Docente (selección):
Directora e Integrante del Comité Científico en el  XV Curso Mujeres y Derecho, ‘Paridad y Democracia’ 
organizado desde el Área de Derecho Constitucional de la Universidad de Alicante, 7-9 marzo 2017.
Integrante del Comité científico del XIV Encuentro de la Red Feminista de Derecho Constitucional “Diez años de 
la Ley de Igualdad: ¿dónde estamos?”, Sede Universitaria de Biar, 12-14 julio de 2017.
Ponente en el Congreso “Autonomía, Mujeres y Derecho. Debates en torno al cuerpo de las mujeres”, Universidad 
de Sevilla, 11-12 mayo 2017.
Ponente en las Jornadas sobre Políticas de Género “Cuatro propuestas para reformar la Constitución en 
perspectiva de género”, en Palacio de la Aljafería, Zaragoza, 10 mayo 2017.
Participante en el programa Millenium “Madre de Alquiler”, en TVE2. Fecha de emisión: 2 de mayo 2017.
Publicaciones (selección):
Esquembre Cerdá, M. (2017). Las mujeres ante el cambio constitucional. Algunos apuntes desde una perspectiva 
feminista para una “reforma constituyente” de la Constitución Española19. En Revista “Cuadernos Manuel 
Giménez Abad”, Nº extra 5, pp. 75-92. 
Esquembre Cerdá, M. (2014). Una Constitución de todas y todos. La reforma constitucional desde una 
perspectiva de género20. En Gaceta sindical: reflexión y debate, Nº 23, pp. 101-122.
Mañas Viejo, C.; Martínez Sanz, A.; Molines Alcaraz, M; Montesinos Sánchez, N.; Esquembre Cerdá, M.; García 
Fernández, JM.; León Antón, MJ. (2016). Coeducación y cambio conceptual. En XIV Jornadas De Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria. ICE. Universidad de Alicante.
Publicaciones en medios de divulgación general (selección):
Esquembre Cerdá, M. “Mujeres y derechos“, en Diario Información. Fecha de publicación: 25/06/2017.
Esquembre Cerdá, M. “A nosotras no nos van a regalar nada“, en Diario Información. Fecha de publicación: 
18/06/2017.
Esquembre Cerdá, M. “La losa de la maternidad“, en Diario Información. Fecha de publicación: 12/06/2017.
Esquembre Cerdá, M. “La salud de las mujeres“, en Diario Información. Fecha de publicación: 28/05/2017.
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Nieves Montesinos 
Sánchez
Integrante (PDI) de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Libertad de 
Creencias.
Las actividades desarrolladas dentro de la Red Docente han sido las siguientes:
Revisora de la comunicación/poster presentada en las  XIV Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria – REDES 2017 / I Workshop Internacional en Enseñanza Superior y TIC – 
INNOVAESTIC 2017, 1 y 2 de junio.
Revisora de la memoria de las actividades de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho 
Constitucional y Libertad de Creencias. 
Otras actividades desarrolladas relevantes desde el punto de vista de la Red Docente (selección):
Integrante por invitación del Comité Científico: I Encuentro Internacional de Académicas e 
investigadoras del Mediterráneo. Organizado por la Asociación ‘Encuentro-al-LIQÁ para la 
Cooperación con el Espacio MENA’. Granada diciembre 2016.
Ponencia invitada: ‘Laicidad en España y Derechos de las Mujeres’ sus repercusiones’ I Encuentro 
Internacional de Académicas e investigadoras del Mediterráneo, ya citado. Diciembre 2016, 
Granada.
Integrante del Comité Científico en el  XV Curso Mujeres y Derecho, ‘Paridad y Democracia’ 
organizado desde el Área de Derecho Constitucional de la Universidad de Alicante, 7-9 marzo 2017.
Integrante del Comité científico del XIV Encuentro de la Red Feminista de Derecho Constitucional 
“Diez años de la Ley de Igualdad: ¿dónde estamos?”, Sede Universitaria de Biar, 12-14 julio de 
2017.
Publicaciones (selección):
Montesinos Sánchez, N. y Souto Galván, B. (Coords.) (2016). Laicidad y Creencias. En 
Feminismo/s 28.  Universidad de Alicante. Instituto Universitario de Investigación de Estudios de 
Género.
Montesinos Sánchez, N. y Souto Galván, B. (2016). Laicidad y Creencias. Introducción. En 
Feminismo/s 28.  Universidad de Alicante. Instituto Universitario de Investigación de Estudios de 
Género.
Mañas Viejo, C.; Martínez Sanz, A.; Molines Alcaraz, M; Montesinos Sánchez, N.; Esquembre 
Cerdá, M.; García Fernández, JM.; León Antón, MJ (2016). Coeducación y cambio conceptual. En 
XIV Jornadas De Redes de Investigación en Docencia Universitaria. ICE. Universidad de Alicante. 
M.ª Ángeles 
Moraga García
Integrante (PDI) de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Libertad de Creencias.
Las actividades desarrolladas dentro de la Red Docente han sido las siguientes:
Revisora de la comunicación/poster presentada en las  XIV Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria – REDES 2017 / I Workshop Internacional en Enseñanza Superior y TIC – 
INNOVAESTIC 2017, 1 y 2 de junio.
Revisora de la memoria de las actividades de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho 
Constitucional y Libertad de Creencias. 
Otras actividades desarrolladas relevantes desde el punto de vista de la Red Docente (selección):
Integrante del Comité organizador en el  XV Curso Mujeres y Derecho, ‘Paridad y Democracia’ 
organizado desde el Área de Derecho Constitucional de la Universidad de Alicante, 7-9 marzo 2017.
Integrante del Comité organizador del XIV Encuentro de la Red Feminista de Derecho Constitucional 
“Diez años de la Ley de Igualdad: ¿dónde estamos?”, Sede Universitaria de Biar, 12-14 julio de 2017.
Ponencia en el XV Curso Mujeres y Derecho, ‘Paridad y Democracia’ organizado desde el Área de 
Derecho Constitucional de la Universidad de Alicante, 7-9 marzo 2017. Título de la Ponencia: “La 
jerarquía sexual en el marco de las relaciones afectivas y sus consecuencias en la familia”.
Isabela Erika 
Ungureanu
Integrante (alumna) de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Libertad de 
Creencias.
Las actividades desarrolladas dentro de la Red Docente han sido las siguientes:
Análisis de los programas docentes del Máster Universitario en Abogacía de la Facultad de Derecho 
de la Universidad de Alicante.
Análisis de 24 de los 72 programas docentes seleccionados – siguiendo la plantilla proporcionada por 
la profesora D.ª Concepción Torres – de Máster en Abogacía ofertados en todo el territorio nacional 
por Facultades de Derecho, Escuela de Prácticas Jurídicas y/o Escuelas de Negocio.
Otras actividades desarrolladas relevantes desde el punto de vista de la Red Docente:
Realización del curso ‘Identificación, Prevención e Intervención frente a la Violencia de Género’, 
Unidad de Igualdad, Universidad de Alicante.
Asistencia a las sesiones de XV Curso Mujeres y Derecho ‘Paridad y Democracia’, Facultad de 
Derecho, Universidad de Alicante, marzo 2017.
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Tatiana 
Vertyukhina
Integrante (alumna) de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Libertad de 
Creencias.
Las actividades desarrolladas dentro de la Red Docente han sido las siguientes:
Análisis de 24 de los 72 programas docentes seleccionados – siguiendo la plantilla proporcionada por 
la profesora D.ª Concepción Torres – de Máster en Abogacía ofertados en todo el territorio nacional 
por Facultades de Derecho, Escuela de Prácticas Jurídicas y/o Escuelas de Negocio.
Otras actividades desarrolladas relevantes desde el punto de vista de la Red Docente:
Asistencia a las sesiones de XV Curso Mujeres y Derecho ‘Paridad y Democracia’, Facultad de 
Derecho, Universidad de Alicante, marzo 2017.
Yolanda Munguía Integrante (PAS) de la Red Docente Género e Igualdad en Derecho Constitucional y Libertad de Creencias.
Las actividades desarrolladas dentro de la Red Docente han sido las siguientes:
Tareas de gestión de las necesidades de la Red Docente.
Tareas de comunicación entre las integrantes de la Red Docente.
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RESUMEN 
El Máster en Ciencia de Materiales se imparte en la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante, consta de 60 
créditos ECTS que se cursan durante un año académico. El máster está implantado desde el curso 2010-2011 por lo que 
durante el actual curso 2016-2017 se va a completar la séptima promoción de egresados. La red docente está formada por 
la comisión académica del Máster en Ciencia de Materiales. Esta comisión (profesorado y personal de administración 
y servicios) lleva realizando un seguimiento de la titulación durante los 6 cursos anteriores. Por tanto la red tiene como 
objetivo principal el seguimiento, coordinación, evaluación y mejora de la planificación realizada con las experiencias 
recogidas a lo largo de estos años. Durante este curso el máster ha realizado una mejora de la planificación del máster con 
la elaboración de un horario más racional, de acuerdo con las exigencias de los alumnos, además ha realizado un estudio 
del número de alumnos por asignaturas a lo largo de su impartición así como una recopilación de la empleabilidad de los 
egresados.
Palabras clave: Máster en Ciencia de Materiales, Química Física, Química Inorgánica, Física Aplicada, Química Analítica
1. INTRODUCCIÓN
El Máster Universitario en Ciencia de Materiales es un título de postgrado que se imparte 
en la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante y que permite el acceso al Doctorado. Está 
directamente relacionado con el Doctorado en Ciencia de Materiales que también se imparte en la 
Universidad de Alicante. El plan de estudios del Máster consta de 60 ECTS, que se distribuyen en 
30 ECTS de asignaturas del módulo fundamental (asignaturas de 6 ECTS), de las cuales dos son 
optativos, 15 ECTS de asignaturas optativas (de 3 ECTS) y 15 ECTS de Trabajo Fin de Máster.
El Máster en Ciencia de Materiales de la Universidad de Alicante está planteado para 
ofrecer una formación especializada y avanzada en un área científica de gran impacto fundamental 
y tecnológico como es la de Ciencia y Tecnología de Materiales, y dentro de la misma la de los 
Nanomateriales. Está dirigido, principalmente, a licenciados o graduados de titulaciones de Ciencias 
como: Química, Ingeniería Química, Física, Ingeniería de Materiales, etc. Se trata de un máster 
orientado a la investigación, que proporciona las bases para el desarrollo de la actividad investigadora 
en la realización de una Tesis Doctoral y capacita para realizar actividades de I+D en centros 
tecnológicos y empresas relacionadas con el área de Materiales.
El Master en Ciencia de Materiales de la Universidad de Alicante se impartió por primera 
vez en el curso académico 2010-2011 y tiene su origen en los cursos de formación del programa 
de doctorado en Ciencia de Materiales. Debido a la reestructuración de los planes de estudios en 
base a los acuerdos de los distintos estados que conforman el EEES (Espacio Europeo de Educación 
Superior), donde se pasa del binomio licenciatura-doctorado al trinomio grado-master-doctorado, 
surge el Máster en Ciencia de Materiales como ente independiente, pero que mantiene una vinculación 
con el programa de doctorado del mismo nombre. 
Este programa de doctorado se viene impartiendo desde la década de los ochenta y ha ido 
evolucionando de acuerdo con el gran avance e incremento de la investigación en el área de la Ciencia 
de Materiales que se realiza en la Universidad de Alicante. El mencionado programa de doctorado 
recibió en el año 2004 la Mención de Calidad y la versión actual del programa de doctorado consiguió 
en 2011 la Mención hacia la Excelencia del Ministerio de Educación Cultura y Deporte (MEE2011-
0051). El Máster recibió la visita de los evaluadores externos de la Agencia Valenciana de Evaluación 
y Prospectiva (AVAP) durante el curso académico 2015/16 obteniéndose un informe favorable sobre 
el mismo y la consiguiente renovación de la acreditación.  
1.1 Problema/cuestión. 
En el presente curso académico 2016/17, la Comisión Académica del Máster en Ciencia 
de Materiales se planteó la mejora de la titulación con la elaboración de un horario acorde a las 
exigencias de los alumnos. Además de analizar otro tipo de mejoras de la titulación con la elaboración 
del autoinforme para el seguimiento del título.
 
1.2 Revisión de la literatura.
En el Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre (BOE, de 30 de octubre de 2007) por el que 
se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, en la modificación introducida 
por el Real Decreto 861/2010, de 2 de julio, se indica el procedimiento de la evaluación para la 
renovación de la acreditación de títulos universitarios oficiales. Además, establece la estructura de 
acuerdo con las líneas generales según el Espacio Europeo de Educación Superior y de conformidad 
con lo previsto en el artículo 37 de la LOU, en su nueva redacción dada por la LOM-LOU, por la que 
se modifica la anterior. 
En las memorias de Máster verificadas, en el capítulo 8 se realiza una estimación de los valores 
cuantitativos de los indicadores de la titulación. Cada universidad es responsable del seguimiento 
de sus titulaciones y debe utilizar los instrumentos previstos en su Sistema Interno de Garantía de 
Calidad. Por otro lado, las diferentes agencias encargadas de la verificación y reacreditación actúan 
como agentes externos de evaluación para garantizar la calidad de las titulaciones.
 Con el fin de realizar cambios en las titulación, se ha de seguir la normativa de la Universidad 
de Alicante (BOUA del 20 de diciembre de 2012) y de la Facultad de Ciencias (Normativa interna 
del 16 de Julio de 2016, Reglamento para la constitución y funcionamiento de las comisiones de la 
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Facultad de Ciencias y procedimiento para la solicitud o modificación de títulos oficiales). 
2. MÉTODO 
En la docencia del Máster en Ciencia de Materiales participan profesores de cuatro 
departamentos de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante: Física Aplicada, Química 
Analítica, Nutrición y Bromatología, Química Física y Química Inorgánica, lo que puede considerarse 
como una muestra del carácter multidisciplinar del Máster.   
Los participantes en esta comunicación, que constituyen la Comisión Académica del Máster, 
son ocho profesores/investigadores de 4 departamentos diferentes de la Facultad de Ciencias 
(Química Física, Química Inorgánica, Física Aplicada y Biotecnología), la mayoría de los cuales son 
investigadores del Instituto de Materiales, y un miembro del personal de administración y servicios 
del Instituto Universitario de Materiales, que se ha encargado durante estos años de la gestión del 
mismo.
Las funciones de la Comisión Académica se indican a continuación:
- Asistir al coordinador  o coordinadora en las labores de gestión.
- Elaborar la propuesta de planificación docente del máster.
- Velar por el seguimiento y acreditación del máster.
- Llevar a cabo la selección del alumnado a efectos de su admisión.
- Establecer criterios homogéneos de evaluación y resolver conflictos que pudieran surgir al 
respecto.
- Informar las propuestas de resolución de reconocimiento de créditos, solicitadas por el 
alumnado.
- Asignar un tutor para el Trabajo Fin de Máster a cada estudiante
- Proponer los tribunales que habrán de juzgar los Trabajos Fin de Máster.
- Analizar, en colaboración con el Coordinador o Coordinadora para la calidad del Centro, los 
resultados del plan de estudios que indique el sistema de garantía de calidad e informar a la 
Comisión de Postgrado del Centro.
- Proponer al Centro las modificaciones del plan de estudios que se estimen oportunas, como 
consecuencia del seguimiento de la titulación.
- Nombrar las subcomisiones que la propia Comisión Académica estime oportunas para el 
óptimo desarrollo del plan de estudios del máster universitario. Las actividades y propuestas 
de estas subcomisiones deberán estar sujetas a la aprobación de la Comisión Académica.
- Aquellas otras que les asignen los órganos competentes
Es de destacar el alto nivel académico y grado de compromiso de todos los miembros 
participantes en esta comunicación, pero también de todos los agentes implicados en la docencia de 
la titulación. 
 Es importante mencionar que el Master en Ciencia de Materiales tiene como centro proponente 
al Instituto Universitario de Materiales de Alicante (IUMA). Esta relación del Master con el IUMA 
es muy interesante puesto que puede aportar a los estudiantes la gran experiencia y los contactos (con 
la industria y con otros centros de investigación) de los grupos de investigación que componen el 
Instituto de Materiales de Alicante. 
La Comisión Académica ha actuado como agente coordinador docente, de ahí que se hayan 
ido solicitando mejoras en el plan de estudios y actualizaciones de la memoria verificada. Dicha 
Comisión Académica ha ido recibiendo todas las sugerencias de los profesores y alumnos a través 
de la coordinadora de la titulación y a través de la encuesta realizada a los alumnos al final del curso 
2015/16.
En este curso académico dentro de la red hemos abordado la mejora de la titulación con la 
elaboración de un horario más racional. Se ha elaborado el autoinforme para el seguimiento del título 
en enero de 2017, y se ha realizado un seguimiento de los egresados para elaborar un informe de 
empleabilidad propio de la Comisión Académica.
3. RESULTADOS 
La red surge de la necesidad de coordinar todas las asignaturas del Máster en Ciencia de 
Materiales. 




2012-13 2013-14 2014-15 2015-16
Nº estudiantes de nuevo ingreso por curso 
académico 20 17 17 16 19
Tasa de graduación (%) 90 94 100 94 100
Tasa de abandono (%) 10 0 0 6 -
Tasa de eficiencia (%) 91 92 100 100
Tasa de rendimiento (%) 91 95 96 99
Tasa de matriculación (%) 85 85 80 95
Tasa de oferta y demanda (%) 85 85 95 80
 La red ha realizado una evaluación de diferentes indicadores que nos proporcional la Unidad 
Técnica de Calidad a través del AstUA y que quedan reflejados en la Tabla 1 para los últimos 4 cursos 
académicos. Los indicadores que se han evaluado en la red docente han sido: tasa de graduación, tasa 
de abandono, tasa de eficiencia, tasa de rendimiento, tasa de matriculación y la tasa de abandono.  
Como se puede ver en la Tabla 1, el número de estudiantes de nuevo ingreso se ha mantenido 
durante estos años alrededor de 17, alcanzándose valores elevados en la tasa de matriculación del 95% 
en el curso académico 2015/16, siendo estos valores superiores al planteado en la memoria verificada 
que es del 90%.  Por otro lado, la tasa de abandono ha sido baja siendo en un curso académico del 
6%, siendo este valor menor de la tasa prevista en la memoria verificada del 10%. Otros indicadores 
como la tasa de rendimiento que oscila entre el 91 y el 99%, se puede calificar como muy buena, así 
como la tasa de eficiencia que está todos los años por encima del 91%. 
Además, la tasa de nivel de ocupación es del 67,65% que está por encima de la tasa de nivel 
de ocupación autonómica (53,60%) y la nacional del 55,20%, este indicador está relacionado con el 
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indicador de Tasa de paro que es del 11,76% y que es menor que el valor autonómico (32,90%) y que 
el nacional (31,20%). Además, el indicador de ocupados en puestos asociados al título es del 100%. 
Estos indicadores de ocupación son muy buenos para la titulación lo que indica que los egresados del 
Máster en Ciencia de Materiales tienen una buena tasa de empleabilidad y además dentro de puestos 
asociados a su titulación.
La implicación de todas las partes ejecutoras de la titulación (profesores y PAS) ha sido muy 
satisfactoria, lo que ha dado lugar a la implantación y el seguimiento del título con total garantía. 
Por otro lado, las competencias del máster van dirigidas a aumentar el grado de especialización 
de los graduados/licenciados en los campos de la Ciencia y Tecnología de Materiales y Nanomateriales, 
lo que deber permitir su integración en equipos multidisciplinares dentro de grupos de investigación 
en universidades, centros I+D como el CSIC y  centros tecnológicos, aunque también dentro de 
empresas del sector. Además, habilita para continuar con los estudios de doctorado, y principalmente 
en el programa de doctorado en Ciencia de Materiales. Así, se ha realizado un seguimiento de los 
egresados en estos cuatro años, y más del 70% de los egresados han completado su tesis doctoral o 
están realizándola.
En la memoria verificada se establece la elevada cualificación del profesorado del máster, 
líneas de investigación y las relaciones externas del profesorado. El 100% del profesorado es doctor, 
lo que indica la elevada actividad investigadora desarrollada por los profesores que imparten docencia 
en el Máster. Además, el 100% del profesorado que imparte los créditos del máster es a tiempo 
completo, lo que garantiza la atención al estudiante, no solo en clase sino a través de tutorías tanto 
presenciales como no presenciales a través del campus virtual.
Las metodologías docentes aplicadas en las diferentes asignaturas del Máster, tanto obligatorias 
como optativas, son adecuadas al contenido, actividades y tamaño de los grupos, lo que permite una 
gran eficacia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Las asignaturas, especialmente las optativas, 
recogen las líneas principales de investigación de los grupos de investigación implicados en la 
docencia, por lo que los contenidos del máster evolucionan al mismo ritmo que lo hacen las líneas de 
investigación mencionadas, lo que permite actualizar continuamente los resultados de aprendizaje.
Además, la red ha analizado las actividades formativas y las metodologías docentes 
desarrolladas en cada una de las asignaturas, y ha concluido que las actividades formativas fijadas por 
el profesor coordinador de cada asignatura de acuerdo con la memoria verificada y la normativa de 
la Universidad, quedan recogidas en las guías docentes respectivas. Las guías docentes, una vez que 
reciben el visto bueno de los departamentos implicados y se comprueba que se ajustan a los criterios 
generales establecidos por la Universidad de Alicante, son aprobadas por la Junta de Facultad antes 
de cada inicio del curso académico. 
Uno de los aspectos que más preocupa a la Comisión Académica del Máster es la disminución 
en el número de alumnos, y por tanto, con el fin de mejorar la publicidad del máster y por tanto mejorar 
el número de estudiantes matriculados, se han tratado de consolidar los canales de información con 
el alumnado a través de una página web propia del máster, que complementa la información oficial 
de la web de la Universidad, lo que le proporciona una mayor visibilidad. También se le ha dado 
publicidad a través del boletín mensual de la Real Sociedad Española de Química y en la página web 
de la Sociedad Española de Materiales (SOCIEMAT). No obstante, hay que tener en cuenta que el 
número de alumnos matriculados de fuera de la Universidad de Alicante ha ido en aumento. 
Todos los cursos académicos, la Comisión Académica realiza una encuesta docente a todos los 
alumnos del Máster. En esta memoria se ha analizado la encuesta docente del curso 2015-2016. En 
dicha encuesta se plantean preguntas sobre la organización, la enseñanza-aprendizaje, la evaluación, 
la información recibida del máster, el apoyo recibido, etc... A continuación se muestran los resultados 
obtenidos.
Las siguientes figuras (Figuras 1, 2, 3, 4 y 5) muestran los resultados obtenidos de las 
respuestas de los 14 alumnos que han realizado la encuesta. Puede observarse que en lo que respecta 
a la organización (Figura 1) los peores resultados se obtienen en la valoración del horario y se deduce 
que los alumnos prefieren un horario más intensivo. De ahí que la Comisión Académica, y dentro de 
esta red docente, haya decidido realizar un ajuste del horario y establecer una franja horaria de 11h 
30min a 14h 30min para las asignaturas optativas y de 15h 30min a 19h 30min para las asignaturas 
obligatorias, de esta forma queda una franja horaria diaria libre para otro tipo de actividades.
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Figura 1: Resultados de la encuesta correspondiente a la ORGANIZACIÓN.
 En cambio, los alumnos valoran muy positivamente la oferta de asignaturas optativas y también 
la oferta de temas para la realización del trabajo fin de master y la disponibilidad de tutores para ello. 
Los resultados del bloque de preguntas dedicadas al proceso de enseñanza-aprendizaje (Figura 2) 
muestran que los alumnos están a favor de que se realicen presentaciones orales como trabajo de las 
asignaturas del master y consideran que la metodología empleada en el máster es la adecuada, aunque 
consideran que se deberían realizar más prácticas experimentales y que algunas asignaturas o partes 
de las mismas deberían darse en inglés. En cualquier caso, la gran mayoría opina que la formación 
que ofrece el máster cumple con sus expectativas.  
Figura 2: Resultados de la encuesta correspondiente a la ENSEÑANZA-APRENDIZAJE.
En lo que respecta a la evaluación de las asignaturas del máster (resultados mostrados en la Figura 
3), la gran mayoría opina que se realiza el número de controles necesarios y la evaluación continua 
les parece un buen método para valorar su trabajo. Existe discrepancia en cuanto a si los criterios 
de evaluación deben ser comunes a todas las asignaturas o cada una, debido a sus particularidades, 
debe tener criterios distintos. Prácticamente todos opinan que la información ofrecida sobre los 
procedimientos para la elaboración y defensa del trabajo fin de master son adecuados, aunque opinan 
que los criterios de evaluación deberían estar más definidos.
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Figura 3: Resultados de la encuesta correspondiente a la EVALUACIÓN.
Los resultados obtenidos de la encuesta en lo que se refiere a la información que los alumnos 
tienen sobre el master (Figura 4), muestran que estos consideran que las página web son accesibles 
y ofrecen una información completa, y que reciben de forma adecuada la información sobre becas 
y ayudas. Cabe destacar que la valoración sobre la información que reciben directamente de los 
coordinadores del máster es muy positiva. Así mismo, consideran que la información del máster es 
adecuada, aunque solo se obtiene una valoración media en lo que respecta a la información sobre 
posibilidades de movilidad.
Figura 4: Resultados de la encuesta correspondiente a la INFORMACIÓN
 
De la encuesta se deduce que los alumnos tienen interés por los programas de movilidad, y en 
general tienen interés por realizar prácticas en empresa con la finalidad de realizar el trabajo fin de 
master (Figura 5). Sin embargo, en este tema, cabe mencionar que el elevado el número de alumnos 
que eligen la opción no sabe/no contesta, probablemente porque se desconoce suficientemente esta 
posibilidad o esta vinculación entre prácticas en empresa y trabajo fin de master.
207MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4208
Figura 5: Resultados de la encuesta correspondiente al APOYO
Finalmente, sobre el apartado de la encuesta en el que tratan otros aspectos (Figura 6) se puede 
concluir que todos los alumnos consideran que el máster es muy útil para la realización del doctorado 
en Ciencia de Materiales y la mayoría considera que es útil para su carrera profesional en el mundo 
académico, aunque también en este caso es importante el número de alumnos que responden no sabe/
no contesta.
La mayoría de alumnos indica que tiene conocimiento del máster a través de compañeros o 
del tutor y entre los motivos para elegirlo destacan la motivación de realizar el doctorado y también 
la influencia del tutor.
Figura 6: Resultados de la encuesta correspondiente a  OTROS aspectos
4. CONCLUSIONES 
En este curso académico, tras el proceso de reacreditación del Máster en Ciencia de Materiales 
se ha iniciado la puesta en marcha de algunos planes de mejora como son la elaboración de un 
horario más racional, dejando algunas franjas horarias libres todos los días, lo cual era uno de los 
requerimientos de los alumnos de años anteriores. Además, la red docente, constituida por la Comisión 
Académica ha trabajado en la elaboración del autoinforme que se presentó en enero de 2017. Se 
ha completado la publicidad del máster, enviando publicidad a diferentes sociedades como la Real 
Sociedad Española de Química y a la Sociedad Española de Materiales con el fin de mejorar el 
número de alumnos matriculados. 
La red docente, ha elaborado un horario acorde a los requerimientos de los alumnos y se ha 
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cumplido uno de los planes de mejora planteados en años anteriores y que veremos si cumple las 
expectativas en futuros cursos académicos.  
La valoración global del desarrollo del Máster en Ciencia de Materiales en estos años de 
impartición se pueden definir como muy satisfactoria tal y como se desprende de las tasas de graduación 
y de eficiencia. Además, gran parte de los egresados han continuado sus estudios de doctorado, lo cual 
indica que las competencias planteadas han sido adquiridas por los alumnos de forma satisfactoria.
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RESUMEN
El trabajo realizado en esta red docente se ha centrado en el desarrollo de estrategias para la incorporación paulatina de 
métodos y procedimientos experimentales de caracterización de propiedades físicas de las rocas en diferentes asignaturas 
en el Grado en Geología de la Universidad de Alicante. La red ha desarrollado material específico orientado a facilitar 
el autoaprendizaje de los estudiantes en el entendimiento de las prácticas, tanto antes de comenzarlas y durante su 
realización, así como posteriormente en el trabajo personal del alumno en casa. Dicho material incluye el desarrollo de 
videos tutoriales, protocolos de uso en el laboratorio de técnicas de caracterización, estadillos de prácticas y una página 
web específica de las prácticas de petrofísica.
Las metodologías utilizadas y los recursos de aprendizaje desarrollados se han valorado a través de encuestas a los 
estudiantes. Los resultados obtenidos han sido muy satisfactorios desde el punto de vista metodológico y formativo. 
Este tipo de prácticas ha tenido una buena aceptación por parte de los estudiantes, principalmente en cuarto curso. Los 
resultados han demostrado una mayor aceptación de las prácticas de laboratorio, mostrando una mayor predisposición al 
uso de técnicas de caracterización petrofísica de las rocas.
Palabras clave: 
Autoaprendizaje, prácticas de laboratorio, Grado en Geología
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema. 
La experiencia adquirida previamente en la licenciatura de Ingeniería Geológica (extinguida 
actualmente) y desde la implementación de los cursos del Grado en Geología ha puesto de manifiesto 
la necesidad de mejorar los métodos y recursos de aprendizaje entre las diferentes asignaturas con 
contenidos referidos a métodos y técnicas de análisis de propiedades petrofísicas de materiales geo-
lógicos. 
Estos contenidos están enmarcados en asignaturas principalmente impartidas por el área de 
conocimiento de Petrología y Geoquímica desde el segundo al cuarto curso del grado en Geología, 
que incluyen: Mineralogía (2º curso), Petrología Ígnea y Metamórfica y Petrología Sedimentaria (3º 
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curso) y Recursos Minerales y Energéticos y Petrología Aplicada (4º curso). Durante estos años, 
nuestro grupo ha participado en diferentes redes docentes con el propósito de coordinar y elaborar 
material docente específico para las asignaturas anteriormente expuestas, aunque sin abordar estas 
competencias específicas (Benavente et al., 2012 y 2013). 
La caracterización petrofísica de materiales geológicos con fines académicos y profesionales 
requiere de una caracterización en el laboratorio tanto con equipos básicos como de investigación y 
con protocolos y normativas de experimentación que a veces son difíciles de llevar a cabo en sesiones 
cortas de laboratorio, enmarcadas en las asignaturas anteriormente citadas. 
Por otro lado, los resultados obtenidos durante los cursos precedentes han mostrado la nece-
sidad de desarrollar material específico que permita la incorporación paulatina de métodos y técnicas 
de caracterización de propiedades petrofísicas de las rocas con el objeto de que los alumnos adquieran 
una idea más clara y real de su significado y de su relación con las propiedades petrogenéticas y pe-
trográficas. Todo ello con el objetivo final metodológico de que adquieran una visión multidisciplinar 
y transversal de los conceptos adquiridos y trabajen con casos aplicados y de investigación, aumen-
tando así su motivación. 
1.2 Revisión de la literatura. 
No hay una bibliografía básica referente a la caracterización de propiedades físicas de rocas en 
el laboratorio. La bibliografía de referencia (ej.: Tiab y Donaldson, 1996)  introduce, en el apéndice, 
algunos ejemplos y consejos de caracterización sin alcanzar una visión metodológica práctica y real 
de su uso. 
Por otro lado, el uso de normativa específica implica la aplicación de protocolos estrictos, que 
son muy específicos del campo de aplicación de la normativa vigente como el de la Piedra Natural o 
el de Mecánica de Rocas. El uso de estas normas en el laboratorio es necesario y es un objetivo del 
aprendizaje para que el estudiante aplique los protocolos de caracterización de rocas. Sin embargo, 
no refleja las problemáticas que se encuentran habitualmente en el laboratorio, que siempre surge en 
el trabajo diario de laboratorio.
La fuente mas moderna de bibliografía se encuentra en los trabajos de investigación de im-
pacto científico (ej.: Martínez-Martínez et al., 2011; Benavente et al., 2015). Pese a que los artículos 
de investigación tienen contenido multidisciplinar y transversal y se adquiere vocabulario técnico en 
inglés, en general, tienen un nivel muy elevado con respecto al que definen las competencias de la 
asignatura. Por ello, y al igual que la literatura básica y las normas de experimentación en propiedades 
petrofísicas, no contiene material docente que permita el autoaprendizaje del alumno, asimilar los 
conceptos de las asignaturas y aplicarlos de forma trasversal. 
1.3 Propósito. 
A partir de los problemas encontrados durante estos años de impartición de las diferentes 
asignaturas de carácter petrológico y las debilidades del material docente existente, el objetivo de esta 
red es el desarrollo de material docente específico que permita el autoaprendizaje del alumno. Dicho 
material incluye el desarrollo de videos, estadillos de prácticas y manuales, garantizando la coheren-
cia tanto en la distribución de contenidos como en las metodologías docentes y en las actividades de 
evaluación. 
En los primeros cursos se introducen algunas de las propiedades físicas y de las técnicas de 
caracterización de minerales y rocas, haciendo hincapié en la preparación de láminas delgadas y en la 
preparación de probetas para su caracterización. Además se da más importancia a las competencias de 
la asignatura y menos a la técnicas de análisis. En los últimos cursos, la metodología docente evolu-
ciona para presentar una visión global del caso de estudio, en el que se incluyen la mayor parte de las 
propiedades y su relación entre ellas. En este trabajo se van a mostrar los resultados de cuatro tipos de 
materiales: videos tutoriales, protocolos de uso en el laboratorio de técnicas de caracterización, esta-
dillos de prácticas y página web de las prácticas, que integra gran parte de los tres tipos de materiales 
anteriores. Dicho material recoge todos los puntos anteriormente descritos.
Las metodologías desarrolladas están dirigidas a potenciar el autoaprendizaje y el desarrollo 
de destrezas de trabajo en el laboratorio, haciendo especial hincapié en las técnicas de las que menos 
información se recoge en la bibliografía. Este enfoque metodológico del material desarrollado está 
basado en el descrito por Benavente et al., (2016):
(1) Transversalidad dentro de las asignaturas del mismo plan de estudios. Este enfoque engloba 
la relación de cada tema con los diferentes temas dentro de cada bloque temático de la asignatura; su 
relación con temas de otros bloques tanto teóricos como prácticos; la complementariedad con otras 
asignaturas dentro del plan de estudios.
(2) Competencias transversales. No hay una asignatura específica de caracterización de 
propiedades petrofísicas de materiales geológicos. Sin embargo, la adquisición de competencias en 
dicha materia facilitaría la inserción laboral de nuestros egresados, como trabajador/a que realiza 
personalmente los ensayos o como trabajador/a que solicita a un laboratorio los análisis y tiene que 
interpretarlos en su puesto de trabajo.
 (3) Estudio integral. El objetivo final es asimilar y aplicar conocimientos, adquirir y usar destrezas 
y desarrollar capacidades para resolver problemas. El aprendizaje prioriza la resolución del problema 
aplicando el conocimiento adquirido en las clases teóricas al estudio de las propiedades petrofísicas 
obtenidas en el laboratorio. Este tipo de actividades se desarrollan por parte del alumno, tanto de 
forma individual, como en grupo (aprendizaje cooperativo). El trabajo en el laboratorio y la discusión 
de los resultados obtenidos en el laboratorio permiten evaluar el grado de madurez adquirida por el 
alumno al tener que afrontar un problema desde varios punto de vista, distintos y complementarios. 
(4) Aproximación multidisciplinar. La mayoría de las situaciones laborales a las que se van a 
enfrentar los estudiantes requieren una filosofía global, diferenciando entre su labor de especialista 
formado en la materia y su papel dentro de un equipo interdisciplinar. Este tipo de actividades hace 
que el alumno adquiera la capacidad de entender el trabajo realizado por otras personas con diferente 
formación y la capacidad de agrupar y transmitir su labor en un trabajo final. 
Las actividades planteadas requieren, por parte del profesorado, una continua revisión y ac-
tualización de un curso académico a otro, lo que en última instancia repercutiría en la calidad de los 
materiales y actividades que se desarrollan en el aula (Benavente el al., 2016).
 Por ello, el objetivo de esta red docente ha consistido principalmente en la elaboración de ma-
teriales docentes enfocados al trabajo de laboratorio y que profundicen en los métodos y técnicas de 
caracterización de propiedades físicas de las rocas para el desarrollo de las asignaturas impartidas por 
el área de conocimiento de Petrología y Geoquímica en los diferentes cursos del grado en Geología. 
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2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La Red Docente que ha desarrollado el presente trabajo contiene profesores del Departamento 
de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente de la Facultad de Ciencias, pertenecientes al área de 
conocimiento de Petrología y Geoquímica (David Benavente García, Juan Carlos Cañaveras Jiménez, 
Miguel Ángel Rodríguez García y María Concepción Muñoz Cervera) y al área de conocimiento de 
Geodinámica Externa (Jaime Cuevas González) y del Departamento de Ingeniería Civil de la Escuela 
Politécnica Superior  (Concepción Pla Bru). Además, en la presente red de investigación docente 
han participado activamente técnicos especialistas de laboratorio, pertenecientes al Departamento de 
Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente (Mª Feliciana Martínez Conejero) y alumnos del cuarto 
curso del Grado de Geología (David Crespo Jiménez y Sara Gil Oncina).
Se realizan contenidos para un total de 5 asignaturas, desde el segundo al cuarto curso del 
grado en Geología, que incluyen: Mineralogía (2º curso), Petrología Ígnea y Metamórfica y Petro-
logía Sedimentaria (3º curso) y Recursos Minerales y Energéticos y Petrología Aplicada (4º curso). 
Las prácticas se han desarrollado en las instalaciones del Departamento de Ciencias de la Tierra y del 
Medio Ambiente (Laboratorio de Petrología Aplicada) y en el Laboratorio de Materiales de la Escuela 
Politécnica Superior.
2.2. Materiales
Como se ha expuesto anteriormente, en este trabajo nos centramos en mostrar un ejemplo 
significativo del material desarrollado para cada curso, específicamente en el marco de la Red: (1) 
video tutoriales, (2) protocolos de uso en el laboratorio de técnicas de caracterización, (3) estadillos 
de prácticas y (4) página web.
El Laboratorio de Creación de Contenidos Multimedia de la Universidad de Alicante nos pro-
porcionó material para la grabación y edición de los videos y la página web se ha desarrollado con 
Vualà (gestor de contenidos de webs corporativas de la Universidad de Alicante).
2.3. Instrumentos
Las prácticas se han desarrollado en las instalaciones del Departamento de Ciencias de la 
Tierra y del Medio Ambiente (Laboratorio de Petrología Aplicada) y en el Laboratorio de Materiales 
de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. Las propiedades petrofísicas que 
se han estudiado en esta red son: sistema poroso (densidad de conjunto y porosidad a vacío), mo-
vimiento de fluidos (permeabilidad y capilaridad), ultrasonidos, resistencia mecánica (compresión, 
flexión y ensayo de carga puntual de Franklin). Además se ha desarrollado material específico para el 
aprendizaje de la preparación de probetas y de láminas delgadas.
2.4. Procedimientos
Al alumno se le proporcionan apuntes claros y concisos de las prácticas a desarrollar, así como 
la colección de problemas de caracterización de propiedades físicas de las rocas y el material de labo-
ratorio específico (estadillo de prácticas y protocolos) a través del Campus Virtual. 
Se trabaja con ellos en el aula de teoría, con sesiones coordinadas temporalmente con las de 
laboratorio, de modo que sirvan de presentación e introducción a las prácticas a desarrollar antes de 
cada sesión (o trabajo individual del alumno). Durante la sesión de prácticas, se desarrollan algunos 
ejemplos enmarcados en el desarrollo teórico-práctico de la asignatura. Se hace hincapié en la carac-
terización de varias propiedades y su relación con los conceptos petrogenéticos y texturales trabaja-
dos en las sesiones de teoría. Dicha metodología se ha desarrollado y aplicado de forma exitosa en 
otras redes docentes realizadas por nuestro grupo (Benavente et al., 2012 y 2013).
La aceptación de las metodologías utilizadas se ha valorado a través de encuestas a los alum-
nos, en los diferentes cursos. Por un lado, a través de las encuestas realizadas por el Secretariado 
de Calidad de la Universidad de Alicante (asignatura Petrología Aplicada, 8 estudiantes), y por dos 
encuestas específicas a poblaciones distintas de estudiantes: alumnos de cuarto curso del Grado de 
Geología (5 estudiantes) y alumnos del curso impartido de “Propiedades físicas de las rocas utili-
zadas como material de construcción” en la Universidad de Santo Tomás de Bogotá (Colombia), 
enmarcado en el proyecto cooperación institucional “Proyecto Piedra Natural y Medio Ambiente” 
impartido por  miembros del equipo de esta Red de Investigación Docente (15 estudiantes).
3. RESULTADOS 
Tomando como base los contenidos teóricos y prácticos de las asignaturas mencionadas ante-
riormente, se han elaborado una serie de materiales docentes de nueva creación, basados en redes an-
teriores. A continuación se detallan los ejemplos mas importantes que ahondan en el autoaprendizaje 
del alumno, enmarcados en segundo, tercero y cuarto del Grado en Geología.
Los videos tutoriales han mostrado ser un interesante recurso de aprendizaje antes, durante y 
después de la realización del trabajo de laboratorio. Por un lado, la proyección de los videos antes de 
las prácticas, durante las sesiones de teoría, ayudan a visualizar cómo se caracterizan las propiedades 
petrofísicas que se están trabajando y su relación con las ecuaciones que las describen. La utilización 
de este recurso audiovisual individualmente por parte del estudiante le permite preparar mejor  las 
sesiones de prácticas y optimizar mejor la sesión de laboratorio. La utilización de los videos durante 
el trabajo del estudiante en el laboratorio, fuera de las sesiones prácticas, ha sido de gran utilidad 
para el desarrollo completo de los protocolos y normas de ensayo, siendo un excelente soporte para 
el autoaprendizaje.
En la figura 1 se muestran tres ejemplos en los que se explica (de arriba a abajo) el proceso del 
tallado de probetas, el ensayo de capilaridad en continuo y el ensayo normativo de absorción capilar. 
Los videos contienen texto explicativo de los diferentes pasos de la práctica, facilitando la labor de 
aprendizaje por parte del estudiante.
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Figura 1. Ejemplos de los videos tutoriales mostrando (de arriba a bajo) el tallado de probetas, el ensayo de capilaridad 
en continuo y el ensayo normativo de absorción capilar. El texto explicativo de los videos explican los diferentes pasos 
de la práctica.
Los protocolos de técnicas de caracterización que se han elaborado han resultado un material 
importante para el uso adecuado y responsable de los equipos de laboratorio. Los estudiantes, antes 
del uso de dicho equipamiento, han trabajado este material didáctico. Los resultados han mostrado que 
muchos de los protocolos desarrollados son específicos de los equipos de los dos laboratorios utilizados 
(ej.: ensayos de permeabilidad o de resistencia mecánica), y no pueden ser extrapolados a otras 
prácticas que se desarrollen en otros laboratorios. Por el contrario, los protocolos de experimentación 
de parámetros que necesiten equipamiento básico, común en la mayoría de los laboratorios de 
petrofísica, se pueden utilizar de forma exitosa para la caracterización de dichas propiedades (ej: 
densidad o capilaridad). En la Figura 2 se muestra el protocolo del ensayo de porosidad a vacío 
(Norma UNE-EN 1936, 2007). 
Figura 2. Protocolo del ensayo de porosidad a vacío, que incluye la referencia del equipo utilizado y la norma vigente 
(Norma UNE-EN 1936), las dimensiones de las probetas así como sus características, y la descripción del equipo 
(bomba de vacío) para su correcto uso.
El recurso de aprendizaje son los estadillos de prácticas, los cuales recogen los puntos mas 
importantes del protocolo de experimentación, las ecuaciones para la obtención de los parámetros y 
tablas para anotar los datos de laboratorio de forma clara y concisa. Este recurso contiene la infor-
mación mínima esencial para el desarrollo de la práctica y describe de forma didáctica los pasos a 
seguir que describen, de forma a veces ardua e imprecisa, las normas o protocolos de laboratorio. En 
la Figura 3 se muestra el estadillo utilizado en las prácticas de caracterización del sistema poroso.
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Figura 3. Ejemplo de estadillo de prácticas para la caracterización del sistema poroso y obtención de la densidad de 
conjunto y porosidad abierta en inmersión (presión atmosférica), donde se incluye el protocolo de experimentación, las 
ecuaciones para la obtención de la porosidad y la densidad, información de la composición mineral y una tabla en la que 
se anotan de forma ordenada los resultados obtenidos para la aplicación de las ecuaciones y el cálculo de errores.
Finalmente, parte de los materiales anteriormente expuestos se han integrado en una página 
web con el objetivo de darle una mayor accesibilidad tanto a los estudiantes de la Universidad de 
Alicante, como de otras universidades, y ampliando su aplicación a otros profesores  e investigado-
res externos a nuestro grupo de trabajo. El material principal para la elaboración de la página web lo 
constituyen los videos y el estadillo de prácticas ya que son los que proporcionan un información mas 
clara al estudiante. Los protocolos de técnicas de caracterización son muy específicos de los equipos 
de cada laboratorio y por lo tanto no cumplen los requisitos pedagógicos de este material docente. 
La web se ha desarrollado en la web de la Universidad de Alicante, donde otros materiales docentes 
desarrollados por el grupo se han publicado previamente:
https://personal.ua.es/es/david-benavente/docencia/practicas-de-petrofisica/indice.html 
En la Figura 4 se muestra un ejemplo de la web de las prácticas de petrofísica desarrollada en 
el marco del proyecto de innovación docente.
 
Figura 4. Ejemplo de la web de las prácticas de petrofísica, mostrando las prácticas de caracterización de las 
propiedades hídricas: absorción capilar.
La página web irá incluyendo mas recursos docentes y del aprendizaje y actualizándose en 
cada curso académico. 
La cuantificación de los resultados obtenidos en la investigación docente se ha valorado con 
el trabajo diario con los estudiantes y con encuestas realizadas a los estudiantes. 
Los estudiantes realizan la caracterización de los materiales pétreos, adquiriendo un con-
comiendo práctico del uso de las técnicas y una motivación mayor al trabajar en instalaciones de 
investigación científica. Esta actividad tiene mucha aceptación por parte de los estudiantes y tiene la 
ventaja de desarrollarse en instalaciones de la Universidad de Alicante. En el caso particular de los 
alumnos de 4º Grado de Geología, cobra un interés práctico para el desarrollo del Trabajo de Fin de 
Grado. La mayoría de los trabajos que se realizan en el marco de esta asignatura necesitan la caracte-
rización de materiales geológicos y el uso de las técnicas anteriormente expuestas. Por ello, la visión 
multidisciplinar e integral, en primera instancia, y la visión personal de la aplicación de las técnicas 
y protocolos, en última instancia, proporcionan herramientas formacionales básicas para el desarrollo 
del Trabajo de Fin de Grado.
Con respecto a las encuestas realizadas, éstas muestran una aceptación muy positiva de los 
recursos docentes elaborados. Las encuestas fueron anónimas.
(i) Encuesta realizada por el Secretariado de Calidad de la Universidad de Alicante en la asig-
natura Petrología Aplicada.  Participantes: 8 estudiantes. La información se ha extraído de las pre-
guntas 8 y 9 del cuestionario: 8. “El desarrollo de la actividad docente del/de la profesor/a se adecua a 
los planes y objetivos establecidos” (calificación 9); 9. “El/La profesor/a ha facilitado el aprendizaje” 
(calificación 9.5).
(ii) Estudiantes de cuarto curso del Grado de Geología, que no habían cursado la asignatura de 
Petrología Aplicada (primer semestre). Participantes: 5 estudiantes. La encuesta constaba de varias 
preguntas relacionadas con el proyecto de innovación docente: ¿consideras adecuados los materiales 
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proporcionados (protocolos, estadillos y videos?; ¿crees que son autosuficientes para el desarrollo 
de las prácticas?; ¿qué mejorarías de ellos? Los resultados mostraron una excelente aceptación, 
considerando que eran autosuficientes pero que requerían una mayor base de los conceptos teóricos (no 
cursaron Petrología Aplicada, que se puede considerar como la asignatura en que se explican con mayor 
profundidad los conceptos teóricos de las propiedades físicas de las rocas). También consideraban 
que los videos eran el mejor recurso docente en su estado actual y como sugerencia aconsejaban que 
se incluyese un audio explicativo en el video, complementario a los textos explicativos que incluyen
(iii) Estudiantes de la Universidad de Santo Tomás de Bogotá (Colombia).  Participantes: 15 
estudiantes, que incluían tanto estudiantes de grado, master y profesores en formación y de plantilla. 
El cuestionario fue el mismo que el anterior y los resultados fueron similares, resaltando además la 
utilidad de los estadillos de prácticas por su claro uso y utilización.
4. CONCLUSIONES
Se han desarrollado diferentes tipos de materiales y metodologías que han mejorado sustan-
cialmente el autoaprendizaje de los estudiantes de las asignaturas del grado de Geología, que inclu-
yen: Mineralogía (2º curso), Petrología Ígnea y Metamórfica y Petrología Sedimentaria (3º curso) y 
Recursos Minerales y Energéticos y Petrología Aplicada (4º curso). 
Los resultados obtenidos con la implantación de estos materiales y metodología relacionada 
con ellos han sido, según nuestro criterio, muy satisfactorios desde el punto de vista metodológico 
(enlazar los contenidos teóricos con la asignatura y con prácticas reales), formativo (se han alcanzado 
los objetivos del aprendizaje establecidos en la memoria del Grado en Geología) y calificativo. 
Este tipo de prácticas ha tenido una buena aceptación por parte de los estudiantes, princi-
palmente en cuarto curso. Los resultados han demostrado una mayor aceptación de las prácticas de 
laboratorio (las prácticas mayoritarias en el grado de Geología son de campo), mostrando una mayor 
predisposición al uso de técnicas de caracterización de propiedades petrofísicas de las rocas. El es-
fuerzo realizado en este proyecto de innovación docente en el desarrollo de materiales explicativos 
ha sido orientado a facilitar el entendimiento de las prácticas, tanto antes de comenzar las prácticas 
y durante su realización, así como posteriormente en el trabajo personal del alumno en casa: facilitar 
el autoaprendizaje.
El futuro del funcionamiento de esta red docente pasa por la implementación de los materiales 
docentes elaborados y el desarrollo de una web de calidad. Asimismo, desde su creación, esta red 
tiene una vocación de funcionamiento continuo, añadiendo materiales nuevos. 
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práctico de las asignaturas; elaboración de la web, 
protocolos y estadillos de prácticas
Juan Carlos Cañaveras Jiménez Desarrollo contenido teórico-práctico de las asignaturas
Miguel Ángel Rodríguez García Desarrollo contenido teórico-práctico de las asignaturas
María Concepción Muñoz Cervera Desarrollo contenido teórico-práctico de las asignaturas
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Es sistema universitario público español considera que debe de asumir un papel protagonista en los proce-
sos de desarrollo humano, a través de experiencias y prácticas destinadas a construir una sociedad más justa y 
participativa. Es por ello que la Universidad de Alicante tiene la voluntad institucional de promover y ofrecer 
programas de voluntariado como herramienta que permita la participación de miembros de la comunidad 
universitaria en dichos procesos. De este modo desde la Universidad no sólo puede darse respuesta a las ne-
cesidades del entorno social, sino que además se ofrece al alumnado y a la comunidad universitaria en general 
la excelente posibilidad de formación complementaria y de desarrollo personal. En este contexto surgió desde 
la asignatura de Intervención Comunitaria, Salud Mental, Psiquiatría Y Ética, impartida por la Facultad de 
Ciencias de la Salud la iniciativa del Voluntariado en Salud Mental, formado por estudiantes, profesores y 
egresados, del Grado en Enfermería, que constituye un recurso a disposición de las posibles necesidades de la 
Unidad de Hospitalización Psiquiátrica (UHP) del Hospital Universitario de San Juan. En el presente trabajo 
se describe el desarrollo del voluntariado y sobre la utilidad social del mismo.
Palabras clave: Voluntariado,  arteterapia, Estudiantes, Enfermería, Salud Mental
1. INTRODUCCIÓN
La estrategia de salud mental 2016-2020 de la Comunidad Valenciana publicada por la 
Conselleria de Sanitat Universal i Salut Pública de esta región, indica que los servicios sanitarios 
deben orientarse a las necesidades de las personas que presentan algún tipo de trastorno mental. 
Ésta visión integral de la personas, persigue la prevención, detección precoz, tratamiento, 
recuperación e inclusión social de las mismas (Consellería de Sanitat i Salut Pública, 2016). Si bien 
es cierto, no se dispone de los suficientes recursos económicos y humanos para poder ejecutar la 
totalidad de la estrategia. 
Los trastornos mentales graves (TMG) se caracterizan por una combinación de alteraciones 
del pensamiento, de la percepción, las emociones, la conducta y las relaciones con los demás cuyas 
alteraciones pueden manifestarse de manera muy variada y distinta. De entre las manifestaciones 
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destacan las alteraciones del pensamiento, de la conducta, falta de iniciativa y limitaciones de las 
habilidades sociales y funcionales de las personas; y en algunos casos, además, existe una pérdida 
de relaciones familiares y sociales. También sobresalen el declinar de las funciones cerebrales: 
memoria, atención, lenguaje, habilidades mentales, y deterioro de la movilidad y de las funciones 
corporales básicas que hacen que las personas que sufren TMG puedan alcanzar niveles de 
dependencia elevados. Sean cuales sean las manifestaciones que presenten las personas afectadas 
por TMG, todas ellas presentarán en mayor o menor medida necesidad de apoyo, relación y 
entretenimiento, que debe ser cubierta por el equipo de profesionales socio sanitarios responsable y 
por personal voluntario de apoyo. 
No obstante, los TMG producen dificultades de integración por el desconocimiento social 
hacia ellos. Este prejuicio social se da tanto en la población general como en los profesionales 
socio sanitarios (Muñoz, Pérez Santos, Crespo y Guillén, 2009), entre los que se incluyen los 
profesionales de enfermería. Dado que este colectivo profesional es uno de los más numerosos, e 
independientemente de si trabajan o no específicamente en unidades de salud mental, pueden entrar 
en contacto con personas que padecen algún tipo de TMG durante su carrera (Cowley et al., 2016). 
Éstas actitudes negativas pueden afectar adversamente a las tasas de rehabilitación y calidad de 
la atención y cuidados a las personas que atienden (Schafer, Wood, Williams, 2011; Muñoz et al., 
2009). Para impedir que las consecuencias del estigma entre los profesionales afecte a las personas 
que están a su cuidado, se necesitan abordar y evaluar desde las facultades (Muñoz et al., 2009) el 
estigma social contra aspectos relacionados con la salud mental, incluyendo actitudes, sentimientos, 
creencias y comportamientos negativos (Ochoa, 2016).
La presencia del voluntariado en los hospitales y otros centros es una realidad. Con la 
introducción de estudiantes de enfermería y egresados dedicados al cuidado de las personas con 
cualquier trastorno mental al voluntariado de la comunidad hospitalaria, el equipo de profesorado 
se planteó ofrecer un recurso educativo para la adquisición de competencias relacionadas con 
las habilidades de comunicación y de desarrollo personal alejado de la docencia formal y poner 
a disposición de las personas ingresadas en la UHP del Hospital Universitario de San Juan 
medidas coadyuvantes de rehabilitación utilizando como herramienta las terapias expresivas 
transdisciplinares (TET). 
En este contexto, el voluntariado universitario representa una poderosa herramienta 
pedagógica para desarrollar actitudes solidarias y positivas en la comunidad universitaria, a la vez 
que se ofrecen servicios útiles desde la Universidad hacia la sociedad, más allá de la docencia y la 
investigación (Roig-Vila, Blasco Mira, Lledó Carreres y Pellín Buades, 2016). 
Las terapias expresivas transdisciplinares
A pesar de lo mucho que han avanzado en los últimos años las terapias tradicionales, los 
psicofármacos y la psicoterapia, aún hay muchas personas que padecen TMG que no obtienen los 
resultados esperados (Gold et al., 2013). Con el modelo biomédico que impera en los servicios 
nacionales de salud del mundo occidental, es muy frecuente centrarse en etiquetar el trastorno 
y medicarlo, olvidándose del individuo y de su contexto (Gold et al., 2013). Además, estos 
tratamientos obtienen eficacia a largo plazo, por lo que suelen ir asociados a una mala adherencia a 
los mismos. 
Sin embargo las terapias emergentes como las terapias expresivas transdisciplinares (TET) 
permiten una atención holística (Ingeberg, Wikstrøm, y Berg, 2012), donde no sólo se valoran los 
aspectos físicos relacionados con la patología, sino también los aspectos emocionales y espirituales 
(Ingeberg et al., 2012). 
El proceso individual de ingreso hospitalario en una UHP por TMG es potencialmente 
un momento complicado en el que el ingresado difícilmente es capaz de emplear sus recursos 
personales para la resolución de sus problemas. Para asegurar que las personas ingresadas en 
reciban unos cuidados de enfermería globales, es imprescindible incluir intervenciones asistenciales 
en dichas unidades. Dichas actuaciones se fundamentarían en el modelo teórico de la enfermera 
teorizadora Virginia Henderson de “Necesidades Básicas” dado que las necesidades universales 
son indispensables para mantener la armonía e integridad de la persona, y cada necesidad está 
influenciada por los componentes biológicos, psicológicos, socioculturales y espirituales. Ayudar 
a recuperar el desarrollo satisfactorio del funcionamiento de las personas ingresadas mediante la 
práctica diaria en los talleres de TET nos parece una estrategia muy beneficiosa. Las necesidades a 
cubrir con las TET, serían las de recrearse y aprender.
Entendemos las TET como intervenciones terapéuticas formadas por un conjunto de 
actividades que permiten a la persona expresar sus sentimientos mediante el arte o los sentidos 
(Montag et al., 2014). Según la Asociación Británica de Arteterapeutas, el arte terapia es una 
disciplina basada en el campo de la psicología, que actúa como facilitador de la recuperación de 
diferentes funciones neuropsicológicas disminuidas o bloqueadas, así como facilitador de cambio 
o crecimiento terapéutico y medio de comunicación no verbal (Pulido Ceballos, 2013; Pérez La 
Rotta, 2012). Para ello se utilizan principalmente actividades relacionadas con las manualidades 
artísticas y la escritura. Estas técnicas pueden ser libres o dirigidas y pueden incorporar diferentes 
técnicas de trabajo: individual o de grupo (Pulido Ceballos, 2013).
Las TET son intervenciones encaminadas a favorecer la expresión de las emociones 
mediante el proceso creativo de una forma no traumática, a favorecer la resolución de las 
dificultades diarias desde los propios recursos de las personas que participan en ellas. Con la 
aplicación de estas terapias se pretende el fomento del bienestar físico, psicológico y mental así 
como la rehabilitación cognitiva, motriz, emocional y relacional de las personas (Díez y Cao, 
2004) Son una forma de conectar el mundo interno y externo (Halužan, 2012). Introducen nuevas 
estrategias de comunicación, recursos humanos y capacitación (Caddy, Crawford y Page, 2012). 
Permiten que las personas con TMG puedan expresarse e interactuar, a pesar de su deterioro 
funcional, su aplanamiento afectivo o por la gran carga emocional que estos pensamientos pueden 
poseer (Halužan, 2012) impulsando cambios en las áreas afectiva, interpersonal y relacional, 
mejorando su equilibrio emocional (de Morais et al., 2014; Gold et al., 2013;).
Algunos ejemplos de estas terapias son la musicoterapia, la alfarería, dibujar, colorear, la 
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expresión corporal o simplemente la presencia de arte en su medio. Con estas terapias se busca 
tratar, de forma alternativa, no las patologías sino los síntomas, de manera que permita a las 
personas controlarlos de forma más natural (Nanda, Eisen, Zadeh y Owen, 2011). 
Técnicas como la música, la pintura a o la danza se habían considerado terapéuticas desde 
tiempos ancestrales. En el 2000 a.C. ya se creía que la música y la danza podían alterar los estados 
melancólicos. A lo largo de la historia, diferentes culturas han reflexionado sobre la idea de en 
qué medida el arte influía en la salud. Sin embargo, no es hasta finales del siglo XX, cuando el 
arte terapia se desarrolla en Inglaterra y en EEUU de manera generalizada. Esta proliferación vino 
dada principalmente por tres factores fundamentales que propiciaron y catalizaron la aparición del 
arte terapia: el auge del psicoanálisis, las vanguardias artísticas del siglo XX y la Segunda Guerra 
Mundial, aunque hubo también otros factores a tener en cuenta. Esta disciplina emergió en el 
momento en que el clima intelectual (tanto en el ámbito psicoterapéutico como en el artístico) y el 
social estuvieron maduros para permitir su desarrollo y su reconocimiento.
En la actualidad la arteterapia posee un reconocido uso recreativo y educacional además 
de psicoterapéutico. Las personas que de manera libre y voluntaria participan en los talleres TET 
no necesitan tener experiencia previa o habilidad en el arte, ya que no se evalúa la obra de manera 
estética o diagnóstica (Ruddy y Milnes, 2009). Las terapias que no pretenden la virtuosidad artística 
sino ejercitar las habilidades manuales y abarcar los objetivos en salud tales como la prevención, 
promoción, curación y rehabilitación de manera precoz en personas con TMG en fase aguda (Pulido 
Ceballos, 2013). Además se pretende un incremento de la autoestima, la no transmisión de roles 
violentos, la creación de un espacio propio y un lugar de encuentro (Díez y Cao, 2004). Atendiendo 
a estos objetivos el papel del terapeuta o monitor es motivar, acompañar, escuchar, no juzgar, y 
facilitar la expresión de todos los participantes ya que el foco se centra en la persona, no es un 
proyecto sobre ella, sino con y para ella, en una relación de ayuda. El rol principal de terapeuta o 
monitor (en función de la formación) puede ser asumido por enfermería, resaltando que la dirección 
del acompañamiento marcará la dirección de la relación arte-terapéutica (Klein, 2006). En este 
sentido las TET se presentan como un recurso asistencial a tener en cuenta como herramienta 
recreativa y terapéutica que facilita la recuperación de las personas ingresadas en la UHP en un 
proceso de descompensación aguda.
2. OBJETIVOS
Partiendo de la hipótesis de que con la aplicación de una intervención educativa, las 
actitudes hacia conceptos relacionados con la salud mental serán más positivas, con este trabajo 
pretendemos conocer y medir las actitudes que presentan los estudiantes de cuarto Grado de 
Enfermería de la Universidad de Alicante hacia conceptos relacionados con la salud mental através 
del instrumento del diferencial semántico antes y después de la intervención. Como objetivos 
secundarios pretendemos:
•	 Promover y facilitar la expresión del paciente a través de mediadores expresivos.
•	 Fomentar el bienestar físico, psicológico y mental.
3. MÉTODO 
La UHP donde hemos desarrollado las intervenciones de TET es la del Hospital Universitario 
de San Juan. Estructuralmente cuenta con 30 camas de hospitalización. El perfil de usuario al 
que se le da asistencia es el de TMG cuyo ingreso puede ser de tipo voluntario o involuntario. Se 
trata de una unidad cerrada en el que las visitas y salidas de las mismas deben estar autorizadas, y 
donde la estancia media es de 12 días. Adscrita a la UHP se encuentra la Unidad de Trastornos de 
la Alimentación que consta de 6 camas. Según datos de la memoria de gestión del Departamento de 
salud de Alicante-San Juan de Alicante, del primer semestre de 2016, la distribución de las categorías 
diagnósticas (369 ingresos hospitalarios) fueron de mayor a menor frecuencia: esquizofrenia (15,7%), 
trastorno depresivo mayor episodio único (14.9%), psicosis no especificadas (9.5%), trastorno 
psicótico breve (6.2%), episodio maníaco (6%), trastornos esquizoafectivos (5.7%), trastorno 
depresivo mayor recurrente (4,9%), trastornos de conducta (4.6%), trastornos de personalidad (3.8%) 
y trastornos delirantes (3.5%). el resto de categorías diagnósticas se englobaron en el criterio “otras 
categorías” (25.2%) 2. Los rangos de edad prevalentes fueron de 18 a 44 años y de 44 a 65 años, 
habiendo una paridad en cuanto al género. Estas y otras características socio-demográficas remarcan 
la heterogeneidad existente entre las personas que se encuentran ingresadas en la UHP. Con estas 
condiciones de pluralidad debemos plantearnos objetivos lúdico - terapéuticos diversos, y el diseño 
de actividades o talleres flexibles que den cabida a la variedad de trastornos y situaciones clínicas 
(primer ingreso o reingreso, actitud ante el mismo, nivel de conciencia de enfermedad, adherencia al 
tratamiento, días de estancia, implicación familiar, etc.) de los individuos que participan en los talleres.
Participantes
Los 199 estudiantes de cuarto del Grado de Enfermería de la Facultad de Ciencias de la 
Salud de la Universidad de Alicante fueron invitados a participar voluntariamente en el Proyecto 
de Terapias Expresivas Transdisciplinares instaurado en la unidad. El alumnado recibió sesiones de 
sensibilización y humanización en los cuidados de personas con TMG, y participó en una media de 
tres sesiones en la unidad de psiquiatría del Hospital de San Juan de Alicante entre octubre de 2016 
y febrero de 2017. Un total de 80 estudiantes participaron de los cuales 51 completaron el estudio. 
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Procedimiento
Después de contactar con los estudiantes, se realizó la presentación del instrumento y 
la recolección de datos. Inicialmente se dieron las instrucciones apropiadas para responder a 
la escala, informándoles de la naturaleza voluntaria de su finalización; también se les aseguró 
la confidencialidad y el anonimato de los datos obtenidos. Tanto en la fase pretest como en la 
posttest, los participantes escribieron un código (con su nombre y fecha de nacimiento) en las 
hojas de cubierta, por lo que los resultados podrían ser examinados con el tiempo. A continuación 
se presentaron las escalas de actitud, pidiendo al entrevistado que colocara su criterio en uno de 
los siete intervalos situados entre los dos adjetivos antónimos. Puesto que cada concepto iba 
seguido de las escalas bipolares era posible calificar con rapidez y construir perfiles para cada 
concepto. Los adjetivos fueron comprendidos en su totalidad y la valoración de los participantes 
fue positiva tanto en su comprensión como en la rapidez de su cumplimentación (véase anexo I). 
Instrumento
El Diferencial Semántico (DS) ha sido ampliamente utilizado desde su aparición 
sobretodo en el campo de la piscología (Becoña Iglesias, 1990; Cabrero García et al., 1988) 
o el estudio de las personas mayores y el envejecimiento (de Miguel Negredo y Castellano 
Fuentes, 2012; Rodríguez Feijoo, 2006; Villar, 1997) por su sencillez, rapidez de aplicación, 
bajo coste y estandarización. Varios estudios han medido el cambio de actitud resultante de una 
intervención educativa tras el contacto directo con personas que padecen algún trastorno mental 
aunque con otros instrumentos (Cowley et al., 2016; Hapell, 2013), sin embargo no hemos 
encontrado literatura sobre el prejuicio hacia la salud mental empleando el DS en idioma español.
El DS es una escala de medida que fue diseñada por Osgood, Suci y Tennenbaun (1957) para medir 
la significación subjetiva que tienen ciertos conceptos como objetos, hechos, situaciones o personas, para 
los encuestados. Su significado se analiza mediante el lenguaje, concretamente el significado connotativo, 
es decir, el significado que tiene para cada persona, siendo este significado el que se evalúa en la escala, 
frente al significado denotativo, que es el que recoge el diccionario (de Miguel Negredo y Castellano 
Fuentes, 2012). En el DS las actitudes son representadas mediante una lista de adjetivos calificativos 
y sus antónimos (adjetivos bipolares) que guardan relación cualitativa con el concepto a estudio. 
La selección de las escalas semánticas bipolares se realiza en base a tres factores, el factor 
de evaluación (E), el factor de potencia (P) y el factor de actividad (A), siendo el factor de E la 
evaluación que hace el individuo del concepto que se está clasificando valorando si es favorable 
o desfavorable (Rodríguez Feijoo, 2006), P la percepción del individuo del vigor, la potencia 
o poder del concepto y A la percepción del individuo de la actividad del concepto. De los tres 
factores anteriores E es claramente el más importante de todos al explicar mayoritariamente la 
varianza de los factores extraídos permitiendo así utilizar el DS en la medición de actitudes (Becoña 
Iglesias, 1990). Así lo explica el mismo Osgood cuando define las características de las actitudes 
como aprendidas, implícitas, estados inferidos en el organismo, sus respuestas son evaluativas, 
tienen dirección e intensidad. A nivel operativo, la actitud es equivalente al factor evaluativo; la 
dirección de la misma (grado de favorabilidad o no) al uso de adjetivos bipolares y finalmente, la 
intensidad a la distancia a que se encuentra la puntuación de origen (Díaz-Guerrero y Salas, 1975). 
De acuerdo con el método del diferencial semántico se construyó una escala de actitudes hacia 
la salud mental, seleccionando 12 escalas de adjetivos bipolares referidos a tres conceptos: trastorno 
mental (TM), paciente psiquiátrico (PPSIQ) y unidad de hospitalización psiquiátrica (UHP). En la fase 
post voluntariado se añadieron además los conceptos enfermedad física (EF), enfermedad mental (EM). 
En el factor E se incluyeron los siguientes pares de adjetivos: bueno – malo, 
digno – indigno, cómodo – incómodo, personal – impersonal,  valiente – cobarde y 
pacífico – violento. En el factor P se incluyeron fuerte – débil; firme – inestable; potente 
– impotente y en el factor A: activo – pasivo; actual – pasado; simple – complicado.
Los adjetivos bipolares fueron seleccionados consultando otras escalas que evalúan 
las actitudes (de Miguel Negredo y Castellano Fuentes, 2012; Plaza del Pino y Soriano Ayala, 
2011; Rodríguez Feijoo, 2006; Espinosa y Román, 1998; Villar 1997; Becoña Iglesias, 1990; 
Cabrero García et al., 1988; Díaz-Guerrero 1975) y de la discusión grupal entre los autores. 
El continuo que se definió entre los adjetivos bipolares fue de siete intervalos. El orden de 
aparición de los pares de adjetivos fue aleatorizado, es decir, a veces este iba del polo positivo al 
negativo (por ejemplo, activo - pasivo), mientras otras veces era al contrario (complicado - simple) 
con el fin de evitar que se respondiera al azar, a la vez que aumentaba de esta manera la fiabilidad 
global de la escala. Se debe tener en cuenta que cada uno de los intervalos conlleva un valor numérico 
asignado que va desde -3, -2, -1, 0, 1, 2 y 3 siendo el punto neutro 0. Por ejemplo en la escala bueno 
-malo, los valores van de 3 en el extremo izquierdo a -3 en el extremo derecho; por el contrario en la 
escala complicado – simple, los valores van de -3 en el extremo izquierdo a 3 en el extremo derecho. 
Las puntuaciones -1, -2 y -3 equivalen a una actitud negativa, las puntuaciones 1, 2 y 3 a una actitud 
positiva y la puntuación 0 es considerada como punto neutro de actitud. Para facilitar la comprensión 
en la discriminación de las diferencias entre los siete intervalos escalares, empleamos cuantificadores 
adverbiales (Muy, bastante, Levemente, ni lo uno ni lo otro, levemente, bastante y muy). Por ejemplo, 
en el par Fuerte-Débil, los alumnos podían responder si el paciente psiquiátrico era muy fuerte, 
bastante fuerte, levemente fuerte, ni fuerte ni débil, bastante débil, levemente débil o muy débil.
4. RESULTADOS 
La muestra se compuso principalmente por mujeres (94.1%). La edad media de la 
muestra fue de 22.7 (DS=3.9) años. Cerca del 60% del alumnado que completó el estudio 
había tenido trato previo con personas que padecían algún TM antes de su participación en 
el voluntariado, siendo los familiares (69.0%) y amigos (10.3%) los contactos más comunes.
El índice de fiabilidad de las puntuaciones para los factores que conformaron las escalas 
estudiadas se describen en la tabla 1. Dado que se detectaron errores de fiabilidad de las puntuaciones 
en el factor A, y tras realizar análisi específicos, se decidió eliminar el par complicado-simple, 
aumentando así el coeficiente alfa del factor A en todas las ecalas. Previamente se descartó 
el efecto techo y suelo de las puntuaciones por el grupo de participantes para cada escala.
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Tabla 1. Análisis del índice de fiabilidad de las puntuaciones para cada factor de cada escala
Concepto Factor Coeficiente alfa
Enfermedad física E 0.52
P 0.17
A 0.03
Enfermedad mental E 0.50
P 0.09
A 0.40
Trastorno mental E 0.42
P 0.34
A 0.06






Tabla 2. Puntuaciones medias (DS) y la magnitud de su efecto en los conceptos por factores y polaridad 
Concepto Factor Momento Media DS d IC 95%
Enfermedad física E Pre - - - -
Post 0.2 4.5 -1.1, 1.5
P Pre - - - -
Post 0.3 2.5 -0.43, 1.0
A Pre - - - -
Post 2.3 1.8 1.8, 2.8
Polaridad Pre - - - -
Post 5.1 3.1 4.1, 6.1
Enfermedad mental E Pre - - - -
Post 1.0 4.5 -0.3, 2.3
P Pre - - - -
Post -0.2 2.4 -0.9, 0.4
A Pre - - - -
Post 2.4 1.7 1.9, 2.9
Polaridad Pre - - - -
Post 4.9 2.9 3.9, 5.8
Trastorno mental E Pre 2.2 4.3 -0.6 0.9, 3.5
Post -0.2 4.1 -1.4, 1.0
P Pre -1.2 2.6 0.3 -2.0,-0.5
Post -0.2 2.4 -0.9, 0.5
A Pre 2.1 1.9 0.5 1.5, 2.7
Post 2.9 4.7 1.6, 4.3
Polaridad Pre 5.5 2.9 0.0 4.6, 6.5
Post 5.4 5.3 3.7, 7.1
Paciente psiquiátrico E Pre 3.8 4.1 0.0 2.6, 5.0
Post 3.9 4.6 2.6, 5.2
P Pre -0.1 2.7 0.1 -0.9, 0.7
Post 0.1 2.5 -0.6, 0.8
A Pre 1.7 1.9 0.3 1.2, 2.2
Post 2.3 2.0 1.8, 2.9
Polaridad Pre 5.7 3.4 0.0 4.6, 6.8
Post 5.8 3.6 4.6, 6.9
UHP E Pre 4.3 5.8 -0.1 2.6, 6.0
Post 3.7 6.5 1.8, 5.6
P Pre 1.7 3.2 -0.9 0.7, 2.6
Post -1.0 2.7 -1.8, 1.7
A Pre 2.3 2.5 0.3 1.6, 3.1
Post 2.8 2.1 2.1, 3.4
Polaridad Pre 7.3 4.3 0.0 5.9, 8.6
Post 7.2 4.2 5.9, 8.6
Con el fin de establecer las diferencias en la evaluación que los estudiantes hicieron sobre los 
conceptos que se está clasificando mediante diferentes grupos de estudio (edad, género y conocimiento 
previo de personas que padecen trastorno mental) se realizó la Prueba t para muestras independientes. 
Los hallazgos se resumen a continuación: en todos los casos  la evaluación media fue más favorable en 
el grupo de edad de menores 22. La prueba de Levene nos hace suponer varianzas iguales (sig. >0.05). 
Para todos los conceptos el estadístico t, fue mayor 0.05 por lo que hay compatibilidad entre la hipótesis 
de igualdad de medias de los grupos de edad para los datos de intervención antes y después. Esto puede 
confirmar que la intervención no hace mejorar las actitudes de los alumnos más jóvenes o más mayores.
La polaridad media inicial es mayor en el grupo de mujeres excepto para el concepto UHP. Tras la 
intervención la actitud de los varones que califican al PPSIQ mejora positivamente (empeora ligeramente 
entre las mujeres), disminuyendo bruscamente para los conceptos TM y UHP. La actitud de las mujeres 
mejora de manera general. La prueba de Levene nos hace suponer varianzas iguales (sig.>0.05) para 
todos los conceptos a excepción de TM-pre y EF. Para todos los conceptos el estadístico t, fue mayor 
0.05 por lo que hay compatibilidad entre la hipótesis de igualdad de medias de los grupos de género para 
los datos de intervención antes y después. Esto puede confirmar que la intervención no hace mejorar 
las actitudes de los alumnos o alumnas salvo para el concepto EM (t=-4.6; sig.=0.00; IC [-3.6,-1.3]) 
La polaridad media inicial fue, en todos los casos, mayor en el grupo de personas que ya han tenido 
contacto previo con personas que padecen algún tipo de trastorno mental. Así se refuerza con el análisis de 
correlación donde se confirma la asociación negativa (rho Spearman -0.28; p=0.05) con la actitud hacia 
el PPSIQ que tras su participación en el voluntariado se incrementó ligeramente y de manera significativa 
(rho Spearman -0.36; p=0.01). Tras la intervención la actitud de los que sí tenían experiencia mejoró 
positivamente, sin embargo la actitud empeora en aquellos sin experiencia, salvo para el concepto UHP. 
La actitud de las personas con experiencia previa mejora de manera general. La prueba 
de Levene nos hace suponer varianzas iguales (sig.>0.05) para todos los conceptos a excepción 
de TM-post y EF-post. Para todos los conceptos el estadístico t, fue mayor 0.05 por lo que hay 
compatibilidad entre la hipótesis de igualdad de medias de los grupos de género para los datos 
de intervención antes y después. Esto puede confirmar que la intervención no hace mejorar las 
actitudes de los alumnos con experiencia previa con personas con trastorno mental, salvo para el 
concepto PPSIQ (t=2.13; sig.=0.04; IC [0.11,-4.18]) y EF (t=2.13; sig.=0.04; IC [0.09, 3.54])
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Tabla 3. Distribución de la actitud hacia los conceptos evaluados (%) por las variables socio demográficas antes y 










<22 0.0 5.6 41.7 5.6 44.4 0.0 2.8
>22 6.7 0.0 46.7 0.0 26.7 20.0 0.0.
Genero
Hombre 0.0 0.0 100 0.0 0.0 0.0 0.0
Mujer 2.1 4.2 39.6 4.2 41.7 6.2 2.1
Trato previo Sí 3.6 7.1 32.1 3.6 42.9 7.1 3.6No 0.0 0.0 57.1 4.8 33.3 4.8 0.0
Enfermedad 
Mental
Edad <22 0.0 5.6 25.0 19.4 36.1 13.9 0.0
>22 0.0 13.3 20.0 33.3 26.7 6.7 0.0
Genero Hombre 0.0 0.0 33.3 33.3 33.3 0.0 0.0
Mujer 0.0 8.3 22.9 22.9 33.3 12.5 0.0
Trato previo Sí 0.0 14.3 7.1 25.0 35.7 17.9 0.0No 0.0 0.0 42.9 19.0 33.3 4.8 0.0
Trastorno 
mental pre
Edad <22 0.0 0.0 20.6 8.8 44.1 26.5 0.0>22 0.0 7.7 46.2 0.0 46.2 0.0 0.0
Genero Hombre 0.0 0.0 33.3 0.0 66.7 0.0 0.0
Mujer 0.0 2.3 27.3 6.8 43.2 20.5 0.0
Trato previo Sí 0.0 0.0 20.8 4.2 54.2 20.8 0.0No 0.0 4.8 33.3 4.8 38.1 19.0 0.0
Trastorno 
mental post
Edad <22 0.0 8.3 38.9 16.7 33.3 0.0 2.8>22 0.0 13.3 26.7 13.3 40.0 6.7 0.0
Genero Hombre 0.0 0.0 33.3 33.3 33.3 0.0 0.0
Mujer 0.0 10.4 35.4 14.6 35.4 2.1 2.1




Edad <22 0.0 0.0 8.3 16.7 50.0 22.2 2.8
>22 0.0 0.0 7.7 15.4 61.5 15.4 0.0
Genero Hombre 0.0 0.0 0.0 0.0 66.7 33.3 0.0
Mujer 0.0 0.0 8.7 17.4 52.2 19.6 2.2




Edad <22 0.0 0.0 8.3 13.9 52.8 19.4 5.6>22 0.0 6.7 13.3 13.3 46.7 20.0 0.0
Genero Hombre 0.0 0.0 33.3 33.3 33.3 0.0 0.0
Mujer 0.0 2.0 9.8 13.7 51.0 19.6 3.9




Edad <22 0.0 5.9 14.7 5.9 38.2 26.5 8.8>22 0.0 7.7 23.1 0.0 38.5 25.5 7.7
Genero Hombre 0.0 0.0 0.0 0.0 66.7 0.0 33.3
Mujer 0.0 6.8 18.2 4.5 36.4 27.3 6.8





Edad <22 0.0 2.9 11.8 11.8 29.4 29.4 14.7
>22 6.7 6.7 20.0 6.7 40.0 20.0 0.0
Genero Hombre 0.0 0.0 0.0 66.7 33.3 0.0 0.0
Mujer 2.2 4.3 15.2 6.5 32.6 28.3 10.9
Trato previo Sí 3.7 3.7 14.8 11.1 29.6 29.6 7.4No 0.0 5.0 10.0 10.0 35.0 25.0 15.0
Abreviaturas: M.DF, muy desfavorable; B.DF., bastante desfavorable; L.DF., levemente desfavorable; L.F., levemente 
favorable; B.F., bastante favorable; M.F., muy favorable; 
5. CONCLUSIONES 
El estigma de los estudiantes de enfermería hacia conceptos relacionados con 
el deterioro de la salud mental y las personas que lo padecen fue medido y valorado 
empleando el DS, el cual ha demostrado funcionar como herramienta sencilla.
. El estudio realizado permitió identificar y controlar los cambios en el tiempo de 
las actitudes y proporcionó una descripción de las percepciones del alumnado resultantes 
de la intervención educativa llevada a cabo en forma de voluntariado en el contexto de la 
unidad de hospitalización psiquiátrica donde participaron realizando terapias expresivas.
Los resultados fueron alentadores dado que mostraron menos actitudes estigmatizantes 
hacia el TMG en general después del voluntariado salvo en la dimensión de Autoritarismo 
de CAMI. Esto es coherente con los resultados de estudios que observaron aumentos en el 
peligro percibido a través del contacto con las personas con TMG (Aznar-Lou, Serrano-
Blanco, Fernández,  Luciano, y Rubio-Valera, 2016). El nivel de estigma mostrado en nuestra 
muestra está en línea con lo observado en otras poblaciones europeas (Aznar-Lou et al., 2016). 
Los términos de índole mental son valoradas de forma más negativa, que el que hace alusión 
a trastorno físico. De manera generalizada, la participación en el voluntariado ha generado actitudes 
más positivas, siendo un factor protector el conocer previamente a personas con algún trastorno 
mental. Sin embargo, en los estudiantes voluntarios que no han tenido trato previo, han descrito tener 
actitudes negativas tras sobre todo con lo que respecta al paciente psiquiátrico. Un escenario plausible, 
apoyado por los hallazgos, es que las experiencias previas de contacto con personas con TM pueden 
funcionar como un punto de partida favorable en la formación de actitudes y luego las intervenciones 
educativas y el periodo de prácticas clínicas (Markström et al., 2009) podrían funcionar como una 
oportunidad para adquirir actitudes cada vez más favorables y una sensibilización hacia el TMG. Así 
pues debemos crear oportunidades de contacto del alumnado con personas que padecen trastornos 
mentales para intervenir en los prejuicios sociales de los estudiantes de enfermería voluntarios.
Las iniciativas de responsabilidad social a través del voluntariado, fuera del marco de los 
estudios reglados de Grado de Enfermería, parecen constituir una herramienta eficaz para que la 
Universidad dé un paso más en la aportación al contexto social en el que se encuentra, poniendo el 
conocimiento científico y técnico al servicio de las necesidades de dicho contexto (Roig-Vila, 2016) 
. Además, es un complemento importante y eficaz para el refuerzo y la mejora del aprendizaje de 
habilidades y actitudes para las que parte del alumnado se siente especialmente motivado en profundizar. 
Con respecto a los factores asociados al estigma, los datos sugieren que existe relación 
con algunas características sociodemográficas de las personas entrevistadas. Los jóvenes 
estudiantes deseaban menor Restrictividad Social expresando que no les importaría vivir a lado de 
una persona que ha padecido una enfermedad mental y confiando en la capacidad de autonomía 
de las personas con TM. Paralelamente Aznar-Lou concretó que los jóvenes con estudios de 
secundaria o universitarios que habían estado en contacto con una persona con TMG, mostraban 
actitudes más favorables hacia este colectivo. Contrariamente a nuestros hallazgos se identificó 
una correlación negativa entre la edad y el deseo de distancia social (Angermeyer y Matschinger, 
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2004). Estas diferencias pueden explicarse por la definición de joven entre el presente estudio 
(menor 22años) y el resto y la deseabilidad social de los estudiantes de enfermería en su respuesta. 
En cuanto a las actitudes estigmatizantes hacia la enfermedad mental y género, los estudiantes de 
enfermería varones expresaron menor estigmatización social paralelamente a los resultados de Ochoa 
(2016) en adolescentes donde los niños tenían comportamientos menos estigmatizantes que las niñas. Los 
alumnos varones expresaron su confianza en proporcionar el mejor cuidado posible a las personas con 
TMG, de manera no-paternalista e integradora en la comunidad. Sin embargo mediante el uso del DS se 
detectaron actitudes más positivas en las mujeres de manera inicial, aunque tras la intervención el concepto 
TM obtuvo calificaciones desfavorables sin diferencia de género, así como PPSIQ y UHP en varones. 
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en 
la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Rocío Juliá Sanchis Idea original
Coordinación del grupo
Revisión de la literatura
Contacto con el alumnado
Elaboración de informes 
Elaboración de conclusiones
Begoña M. Beviá Febrer Contacto con el alumnado
José Luis Galiana Roch Contacto con el alumnado 
Ángela Sanjuán Quiles Idea original
Contacto con el alumnado 
Elaboración de conclusiones
Lidia Martínez López Elaboración de conclusiones
José Vidal Andreu Contacto con el alumnado 
Marcelino Vicente Pastor Bernabéu Idea original
Contacto con el alumnado
Revisión de la literatura
Ángela Pérez Esquerdo Idea original
Contacto con el alumnado
Revisión de la literatura
Ángela Aguilera Zamora Contacto con el alumnado
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RESUMEN 
Estudio comparativo de la normativa que rige la elaboración y evaluación de Trabajos de Fin de Grado en las titulaciones 
de Ingeniería civil y de Derecho de la UA, a la luz de las deficiencias constatadas en la praxis de surgidas durante los 
cursos académicos 2014-2015 a 2016-2017. Se analizan el diseño de las propuestas de TFG, la selección de tutores, los 
métodos de tutorización y evaluación, y sus implicaciones pedagógicas y administrativas, pretendiendo determinados 
beneficios como la subsanación de imprevisiones e imprecisiones normativas de los reglamentos estudiados, y la mejora 
de todo el proceso en bien de los alumnos que cursan la titulación 
Palabras clave: Normativa; Trabajo Fin de Grado, TFG, Derecho, Ingeniería Civil, Tutor, Comisión de Trabajos Fin de 
Grado; Criterios de Evaluación; Permanencia
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio 
Desde que en la Universidad de Alicante implantara las nuevas titulaciones de Grado 
inspiradas en el modelo del Espacio Europeo de Educación Superior -EEES- han pasado ya seis 
cursos académicos; y, entre las singularidades del sistema, la que ha representado más innovación 
docente se corresponde, sin duda, con la realización de un Trabajo de Fin de Grado -en adelante TFG-
, con el que se valora la adquisición por el alumno de las competencias que se recogen en su plan de 
estudios1. 
Sin embargo, en las titulaciones conducentes a la obtención de cualesquiera de los Grados 
adscritos a la Facultad de Derecho -y se escoge en el presente estudio el Grado en Derecho por ser el 
más representativo en términos absolutos de matriculación de alumnos- los inconvenientes prácticos 
constatados han sido numerosos y de variada índole, afectando a indefiniciones sobre aspectos que, en 
último extremo -y esto es lo que verdaderamente importa-, repercuten notablemente sobre el éxito o 
fracaso de los alumnos. Más en concreto, y sin pretender agotar el catálogo de dificultades advertidas, 
se detectan problemas sobre el modelo de tutorización y la extensión y límites de las labores del tutor; 
1  Recuérdese que el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la or-
denación de las enseñanzas universitarias oficiales en su art. 12.2 y 3 indica que todas las enseñanzas 
oficiales de grado concluirán con la elaboración y defensa de un trabajo de fin de grado que ha de 
formar parte del plan de estudios. 
también acerca de la designación y composición de los tribunales evaluadores; igualmente se evidencia 
una manifiesta ineficacia de los criterios de evaluación para contrarrestar los frecuentísimos supuestos 
de plagio encubierto, -casi imposibles de detectar merced al mercadeo existente en la elaboración de 
TFG de cualquier rama del conocimiento-; a lo que se adiciona la trascendente repercusión sobre la 
materia de la normativa doméstica sobre permanencia y continuación de estudios.
La inquietud de la profesora coordinadora de este estudio por las repercusiones de las 
disfunciones señaladas le llevó a buscar posibles soluciones liderando un grupo de trabajo, -integrado 
por profesores de su mismo Departamento-, que ha producido, con éxito, dos estudios sobre la materia, 
circunscritos a la elaboración de una adecuada metodología de tutorización tanto de Trabajos de Fin 
de Grado2 como de Fin de Máster3 en las titulaciones de Derecho de la UA. 
Precisamente, en la búsqueda de precedentes sólidos que permitieran avanzar en los estudios 
recién aludidos, se prestó especial atención al modelo contenido en el Reglamento por el que se 
regulan los Trabajos Fin de Grado y Trabajos Fin de Máster en la Escuela Politécnica Superior, de 26 
de septiembre de 2013 (BOUA de 30/09/2013); pues, no puede olvidarse que en las carreras adscritas 
a las escuelas técnicas superiores se viene exigiendo el equivalente al actual TFG, que es el antiguo 
Proyecto Fin de Carrera, desde mediados del siglo XIX4. Y, sin ser el objeto principal de aquellas 
tareas, no obstante, el análisis del mencionado Reglamento de la EPS de la UA también evidenció la 
existencia de incongruencias y aspectos mejorables en su articulado, aunque en menor medida que los 
textos moduladores de los TFG en las enseñanzas impartidas en la Facultad de Derecho, por mor de 
la dilatada experiencia que, en herencia, habían dejado las centenarias regulaciones de los Proyectos 
Fin de Carrera.   
Pero, volviendo de nuevo sobre los inconvenientes apuntados al inicio, es lo cierto que, con 
2  Velayos Martínez, I. (coord.) et Al. Metodología para tutorización y elaboración de trabajos 
de fin de grado en las líneas de Derecho procesal propuestas en las titulaciones-EEES de la UA. En 
Álvarez Teruel, J.D.; Grau Company, S.; y Tortosa Ybáñez, M.T. Innovaciones metodológicas e do-
cencia universitaria: resultados de investigación”. (Pp. 1989 a 2015). Vicerrectorado de Estudios, 
Formación y Calidad Instituto de Ciencias de la Educación. Universidad de Alicante. 2016.  
3  Velayos Martínez, I. (coord.) et Al. Metodología para tutorización y elaboración de Trabajos 
de Fin de Máster en las líneas de Derecho Procesal propuestas en las Titulaciones-EEES de la UA. 
En Roig-Vila, R.; Blasco Mira, J.E.; Lledó Carreres, A.; Pellín Buades, N. Investigación e Innovación 
Educativa en Docencia Universitaria. Retos, Propuestas y Acciones. (Pp. 2698-2719). Vicerrectora-
do de Calidad e Innovación Educativa. Instituto de Ciencias de la Educación. Universidad de Alican-
te. 2016
4  La Ley de Instrucción Pública de 9 de septiembre de 1857 -comúnmente llamada Ley Moya-
no- ya estableció para algunas de las que denominó enseñanzas superiores (y dentro de ellas sólo para 
las de Ingenieros de Caminos, Canales y Puertos, Ingenieros de Minas, e Ingenieros Industriales), en 
sus artículos 48, 49 y 52 la obligatoriedad de superar la asignatura Trabajos prácticos y formación 
de proyectos, en lo que se constituye como el más significativo antecedente de los que más tarde se 
denominaría Proyecto Fin de Carrera, y, en nuestros días, Trabajo de Fin de Grado, tras la entrada en 
vigor del Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre.
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carácter general, si las normas que ordenan una actividad académica, tienen deficiencias básicas, 
cualquier propuesta de mejora externa, por buena que sea, no tendrá repercusión suficiente para 
enmendar aquéllas, deviniendo, en el peor de los casos, inaplicables, y, en el mejor, muy poco 
eficaces para la consecución del objetivo de mejorar la calidad de la docencia y de los resultados en 
la realización de los Trabajos de Fin de Grado.
En esta tesitura, se ha considerado lo más útil, después de tres cursos académicos de experiencia 
práctica con Trabajos Fin de Grado, revisar, comparar entre sí, y poner de manifiesto las deficiencias 
y desaciertos de los Reglamentos que ordenan la peculiar asignatura Trabajos de Fin de Grado, tanto 
en los estudios adscritos a la Facultad de Derecho como en los adscritos a la Escuela Politécnica 
Superior; y, para mayor concreción, descender al detalle en relación con las titulaciones de Grado en 
Derecho y Grado en Ingeniería Civil; la primera porque supone una continuación necesaria de los 
trabajos ya publicados y la segunda por tratarse el Grado en Ingeniería Civil del sustituto legal de los 
estudios de Ingeniería Técnica de Obras Públicas5, estudios decanos no sólo de la Escuela Politécnica 
Superior sino de la propia Universidad de Alicante6; dándose, además, la común circunstancia que 
los dos grados analizados son de los denominados profesionalizantes, bien directamente -caso del 
de Ingeniería Civil- bien indirectamente -caso del de Derecho que se constituye en prerrequisito de 
másteres como el de la Abogacía o el de la Procuraduría-.
1.2 Revisión de la literatura
La idiosincrasia particular de este trabajo, circunscrito, en síntesis, a la comparativa de dos 
normativas reguladoras de TFG, no hace necesaria la búsqueda de reflexiones doctrinales -subjetivas 
siempre- sobre la idoneidad de un modelo u otro, pues ese no es el objetivo perseguido; a mayor 
abundamiento, puede decirse que existen tantos modelos reglamentarios sobre TFG cuantas Facultades 
y Escuelas tiene el conjunto de las Universidades españolas.
En esta tesitura las fuentes manejadas por este equipo han sido, por supuesto, las dos normativas 
objeto de estudio, así como todos los vigentes texto-marco aprobados por los órganos de gobierno 
de la Universidad de Alicante que sirven para delimitar y modular los anteriores, y otras normativas 
5  La web oficial de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante (https://eps.
ua.es/es/ingenieria-civil/presentacion.html ) expresa literalmente que Este grado -el de Ingeniería 
Civil- habilita legalmente para el ejercicio de la profesión de ingeniero técnico de obras públicas en 
sus tres especialidades. ORDEN CIN 307/2009; como así consta en la MEMORIA VERIFICADA 
de dicha titulación, a su folio 3 (véase enlace https://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/planestudio/planestu-
diond.aspx?plan=C208&lengua=C# ) 
6  “Por Orden Ministerial de 31 de agosto de 1971 se autorizó el funcionamiento de la Escuela 
Universitaria de Ingeniería Técnica de Obras Públicas de Alicante (EUITOP), dependiente de la 
Universidad Politécnica de Valencia. En esta Orden se estableció igualmente que las enseñanzas 
de primer curso comenzarían en el curso académico 1971-1972, implantándose los demás cursos 
gradualmente, año tras año” …. “En el mes de septiembre de 1986 se comenzó la tramitación formal 
para la creación de la Escuela Universitaria Politécnica de Alicante con las carreras de Ingeniería 
Técnica de Obras Públicas, Arquitectura Técnica y Diplomatura en Informática”.
menores de acompañamiento; en consecuencia, podemos organizar el material analizado en torno a 
cuatro categorías diferenciadas: fuentes principales, fuentes complementarias, fuentes determinantes 
y fuentes ilustrativas.
Véanse, como fuentes principales:
- Reglamento sobre trabajos de fin de grado/trabajos fin de master para los estudios impartidos 
en la Facultad de Derecho, de la Universidad de Alicante, de 26 de septiembre de 2013 (BOUA 
2/10/2013)7. -En adelante, Reglamento TFG DER-. Ésta es la normativa aplicable a los TFG del 
Grado en Derecho de la UA. 
- Reglamento por el que se regulan los trabajos fin de grado y trabajos fin de máster en la Escuela 
Politécnica Superior, de la Universidad de Alicante, de 26 de septiembre de 2013 (BOUA de 
30/09/2013)8. -En adelante, Reglamento TFG EPS- Ésta es la normativa aplicable a los TFG del 
Grado en Ingeniería Civil de la UA.
Véanse, como fuentes complementarias:
- Memoria Verificada del título de Grado en Derecho9. En adelante, Verifica DER.
- Memoria Verificada del título de Grado en Ingeniería Civil10 En adelante, Verifica IC.
- Libro de Estilo para la presentación de memorias del Trabajo Fin Grado/Máster de la EPS11. 
En adelante, Normas de Estilo EPS.
- Normas de Estilo establecidos por la Facultad de Derecho12
- Guía Docente 2017-18 de la asignatura 19045 Trabajo Fin de Grado aplicable al Grado en 
Derecho de la UA13.
- Guía Docente 2017-18 de la asignatura 35569 Trabajo Fin de Grado aplicable al Grado en 
7  El mencionado texto obra al link https://www.boua.ua.es/pdf.asp?pdf=2573.pdf 
8  El mencionado texto obra al link https://eps.ua.es/es/normativa-organos/documentos/regla-
mento-regulacion-tfg-tfm-30-10-2014.pdf 
9  El mencionado texto obra al link  http://utc.ua.es/es/documentos/sgic/sgic-derecho/grados/
memoria-verificada/c102-memoria-verificada.pdf
10  El mencionado texto obra al link obra en http://utc.ua.es/es/documentos/sgic/sgic-eps/grados/
memoria-verificada/c208-memoria-verificada.pdf. 
11  El mencionado texto obra al link  https://maktub.eps.ua.es/servicios/gestorContenidos/con-
tenidos/normativaEPS/Pdf/9910.pdf 
12  El mencionado texto obra al link https://derecho.ua.es/es/estudios/derecho/informacion-so-
bre-el-trabajo-de-fin-de-grado.html 
13  El mencionado texto obra al link  http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.
asp?wCodEst=C102&wcodasi=19045&wLengua=C&scaca=2017-18) 
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Ingeniería Civil de la UA14.
Véanse, como fuentes determinantes: 
- Normativa sobre los Trabajos de Fin de Grado/Trabajos Fin de Máster en la Universidad de 
Alicante, aprobada por el Consejo de Gobierno el 30 de octubre de 2012 (BOUA 31/10/2012)15. 
En adelante Normativa TFG UA
- Normativa de la Universidad de Alicante para la implantación de títulos de grado, de 30 de junio 
de 2008 (BOUA 04/07/2008)16. En adelante, Normativa Grados UA.
- Reglamento para la evaluación de los aprendizajes, de 27 de noviembre de 2015 (BOUA 
03/12/2015). En adelante, Reglamento Aprendizajes UA
- Normativa de Permanencia y Continuación de estudios del alumnado matriculado en títulos de 
grado de la Universidad de Alicante, de 17 de mayo de 2017. (BOUA 18/05/2017). En adelante, 
Normativa Permanencia UA
Por último, y dentro de lo que se han denominado fuentes ilustrativas, se han revisado más de 
una decena de normas reguladoras de TFG de diversas universidades públicas españolas, relativas a 
ámbitos de conocimiento aleatorio, habiendo resultado de especial interés para el presente estudio, 
las Orientaciones para los tutores de los trabajos fin de grado Facultad de Economía y Empresa de 
la Universidad de Oviedo17. 
1.3 Propósito
Se pretende realizar una confrontación analítica entre el Reglamento TFG DER y el Reglamento 
TFG EPS para conocer sus fortalezas y debilidades, en aspectos fundamentales de los procesos de 
elaboración y evaluación de Trabajos Fin de Grado, tales como el modelo de tutorización y la extensión 
y límites de las labores del tutor, la designación y composición de los tribunales evaluadores, los 
criterios y métodos de la evaluación y su eficacia para contrarrestar el plagio, y la repercusión de la 
normativa de permanencia sobre los Trabajos Fin de Grado, sin olvidar el tratamiento de aspectos 
relativos a la gestión administrativa que puedan influir en el proceso de evaluación de los TFG.
De los resultados que se obtengan se espera poder realizar propuestas de mejora que beneficien 
a ambos Reglamentos. 
14  El mencionado texto obra al link http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.
asp?wCodEst=C208&wcodasi=33569&wLengua=C&scaca=2017-18) 
15  El mencionado texto obra al link https://www.boua.ua.es/pdf.asp?pdf=2154.pdf 
16  El mencionado texto obra al link https://web.ua.es/es/vr-estudis/documentos/normativa/nor-
mativa-implantacion-titulos-grado.pdf 






El proyecto de investigación que ahora culmina con esta memoria, tuvo en sus comienzos un 
reto importante en la formación del equipo humano que habría de ser adscrito al mismo. 
En el caso de la profesora coordinadora -Isabel Velayos Martínez-, la dirección de otros 
dos proyectos de investigación sobre metodología para tutorización y elaboración de Trabajos Fin 
de Grado y Trabajos Fin de Máster en las líneas Derecho Procesal de las titulaciones EEES de la 
UA18, por ser materias tan afines a las que aquí se tratan, justifica sobradamente la importancia de su 
participación en este nuevo, el cual supone un paso cualitativo en su línea de investigación, ya que 
trasciende la tradicional perspectiva particular de una asignatura y rama de conocimiento y apuesta 
claramente por la transversalidad académica.
Los profesores Javier García Barba y Luis Aragonés Pomares pertenecientes al Departamento 
de Ingeniería Civil de la UA no sólo aportan su amplia experiencia docente y profesional sino que 
añaden valor al proyecto por su perfil de gestores, que en el caso del profesor García Barba se extiende 
a la coordinación académica, entre otras, de Proyectos Institucionales Asociados a la Construcción, y 
a las Direcciones del Máster en Ingeniería de Caminos Canales y Puertos, y del Máster en Ingeniería 
Geológica; mientras que, en el caso el profesor Aragonés, su perfil es indispensable para el presente 
proyecto por ser él el actual coordinador académico del Grado en Ingeniería Civil.
Por último, la profesora Isabel López Úbeda ha sido directora de más de una decena de Trabajos 
Fin de Grado en Ingeniería Civil; y Patricia Santa Isabel Martín es la gestora, del Departamento de 
Derecho Mercantil y Derecho Procesal, especialista en el manejo de la aplicación UA Project, por 
la que se realizan todos los trámites administrativos relacionados con la asignatura Trabajo Fin de 
Grado.         
En otro orden de aspectos, y por lo que se refiere al procedimiento empleado, la investigación 
de que trae su causa esta memoria se ha acometido a través de tres (3) fases diferenciadas; así: 
- Fase I: Detección y descripción de las principales dificultades formales y materiales encontradas 
con ocasión de la dirección y evaluación de Trabajos Fin de Grado en anteriores cursos académicos, 
en las titulaciones de Grado en Derecho y Grado en Ingeniería Civil.
- Fase II: Búsqueda de soluciones, en las normativas propias de la Universidad de Alicante, que se 
han identificado más arriba como fuentes determinantes, principales, y complementarias; igualmente, 
cotejo de fuentes ilustrativas 
- Fase III: Sistematización de resultados y conclusiones 
3. RESULTADOS
3.1 Sobre la prelación de fuentes normativas 
La normativa marco de la Universidad de Alicante se refiere a los Trabajos Fin de Grado, bien 
en textos generales bien en textos especiales sobre la materia, delimitando así las potestades que cada 
Centro o Facultad tiene para el caso de elabore unas directrices propias; en definitiva, se trata de lo 
18  Véanse las anteriores notas al pie con los números 2 y 3.
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que arriba se han calificado como fuentes determinantes.
Representando las referencias generalistas se sitúa la Normativa de la Universidad de Alicante 
para la implantación de títulos de grado, de 30 de junio de 2008 (BOUA 04/07/2008) -en adelante, 
Normativa Grados UA- contiene una obligada, pero superficial, referencia a los TFG, más nominal 
que de contenido regulador19; véanse, los arts. 7, 16 y 19 del citado texto. 
La principal referencia especial es, claramente, la Normativa sobre los Trabajos de Fin de 
Grado/Trabajos Fin de Máster en la Universidad de Alicante, aprobada por el Consejo de Gobierno 
el 30 de octubre de 2012 (BOUA 31/10/2012) -en adelante Normativa TFG UA-, la cual, al decir 
de la literalidad de su preámbulo, se configura como un marco general para todos los TFG/ TFM20 
realizados en la Universidad de Alicante, estableciendo una homogeneidad básica en la organización 
y evaluación que garantice la igualdad de derechos y deberes para el conjunto de estudiantes de la 
Universidad de Alicante; no obstante lo anterior, se obliga por este texto un desarrollo normativo 
por cada Junta de Centro -lo que normalmente acometen las Comisiones de TFG-, que adecue 
estos contenidos tanto a las características del título de Grado de que se trate como a los requisitos 
establecidos en sus memorias de verificación21. 
¿Cómo se ha procedido a tal adaptación? En los supuestos objeto de este estudio, se diferencian 
claramente dos modelos; así, de un lado, el Reglamento TFG DER simplifica hasta el extremo, 
reproduciendo casi literalmente las regulaciones de mínimos que ya establece la Normativa TFG 
UA, a excepción de aquellos aspectos que esta última deja deliberadamente en blanco y a expensas 
de posterior concreción; mientras que, de otro lado, el Reglamento TFG EPS detalla mucho más, 
asumiendo un protagonismo regulador que, en algunos casos puede discutirse si es contra legem, pero 
que, de todas maneras, refleja un mayor grado de previsibilidad en la solución de lagunas legales, 
fruto, que duda cabe, de la valiosa herencia que implica más de un siglo y medio de experiencia 
académica en la gestión de los Proyectos Fin de Carrera, antecedentes natos de los actuales TFG, 
como se ha dicho más arriba.
Si algún aspecto se regula en exclusiva por la Normativa TFG UA es lo concerniente a la 
matrícula, en relación con lo que su art. 4 dispone literalmente: “1. La matrícula del TFG/TFM se 
formalizará en los períodos establecidos en el calendario académico de la Universidad de Alicante 
19  Véase en este sentido el contenido de los arts. 7, 16 y 19 del mencionado texto legal. 
20  Cierto es que, quizás por simplificar, la Normativa sobre la que ahora se reflexiona está 
prevista para regular tanto los Trabajos Fin de Grado como los Trabajos Fin de Máster; pero como 
ya se apuntó en otros estudios anteriores, “el texto proporciona idénticas soluciones para los TFM 
y los Trabajos de Fin de Grado (TFG) y es una evidencia que las competencias a adquirir por los 
estudiantes y los objetivos de los dos tipos de estudios universitarios no coinciden; siendo así, no se 
puede aplicar un procedimiento homogéneo para situaciones que son heterogéneas”. En este sentido, 
Velayos Martínez, I. (coord.) et Al. Metodología para tutorización y elaboración de Trabajos de Fin 
de Máster en las líneas de Derecho Procesal propuestas en las Titulaciones-EEES de la UA. Op.cit. p. 
2709.
21  Véase art. 1.3 en relación con la Disposición Transitoria, ambos de la Normativa TFG UA.
y 2. Solo podrá matricularse de la asignatura TFG/TFM el alumnado que cumpla con los requisitos 
establecidos en su plan de estudios. 
Cerrando ya el capítulo correspondiente a las fuentes determinantes, resta reseñar otras dos de 
las consideradas generalistas, con alusiones puntuales a los TFG; así, de un lado el Reglamento para 
la evaluación de los aprendizajes, de 27 de noviembre de 2015 (BOUA 03/12/2015) -en adelante, 
Reglamento Aprendizajes UA, y, de otro lado, la Normativa de Permanencia y Continuación de 
estudios del alumnado matriculado en títulos de grado de la Universidad de Alicante., de 17 de 
mayo de 2017. (BOUA 18/05/2017). -en adelante, Normativa Permanencia UA-. El primero de los 
citados Reglamentos se refiere a los TFG en su art. 7 dedicado a la Evaluación de los Trabajos Fin 
de Grado, Trabajos Fin de Máster, y prácticas Externas, y caracteriza a todo su contenido normativo 
como texto de aplicación supletoria en lo no previsto al respecto por las normativas de Centros; 
adicionalmente, entiende de aplicación directa a los TFG el sistema de revisión y reclamación de 
calificaciones previsto en el propio Reglamento Aprendizajes UA; por último, también su artículo 
16 se detiene en los TFG para observar que, en materia de autoría y propiedad intelectual, deberá 
aplicarse lo específicamente previsto en los reglamentos que desarrollen los Centros. En cuanto al 
segunda y última fuente determinante de carácter general, la reciente Normativa Permanencia UA 
-en vigor desde el 18/05/2017- establece una condición cuantitativa, que no cualitativa, que afecta 
al número mínimo de créditos cursados en un titulación de Grado necesarios para que los alumnos 
puedan matricularse de la asignatura Trabajo Fin de Grado; esto es, su apartado IV punto Las tres, 
literalmente dice: “Sólo se podrán matricular de la asignatura “Trabajo final de grado” las y los 
estudiantes que hayan superado un mínimo de 168 créditos en los títulos de grado de 240 créditos, y 
un mínimo de 210 créditos en los títulos de grado de 300 créditos o más”.
En el segundo nivel normativo nos encontramos, precisamente, con los textos especializados 
que desarrollan aquéllos que se han dado en llamar fuentes determinantes; distinguimos así los 
que serían fuentes principales, circunscritas en el caso al Reglamento TFG DER y al Reglamento 
TFG EPS, de los que serían fuentes complementarias; si bien entre estos últimas deben, a su vez, 
distinguirse las vinculantes y de las complementarias subordinadas.
A tenor de lo expuesto en el art. 1.3 de la Normativa TFG UA, y tal y como ha sido reseñado 
más arriba, puede afirmarse que los Centros acometerán el desarrollo y adaptación específica de dicha 
Normativa sujetándose a lo dispuesto en las memorias de verificación de los títulos de Grado a los que 
se pretenda aplicar una reglamentación de TFG; luego, no puede por menos que entenderse que, para el 
presente caso, en relación con los Grados en Derecho y en Ingeniería Civil, los actuales Reglamentos 
TFG DER y TFG EPS, que los rigen, deberán interpretarse a la luz de sus respectivas Memoria 
Verifica DER y Verifica IC, las que vendrían a considerarse fuentes complementarias vinculantes; esta 
conclusión equivaldría a considerar que las memorias de verificación, -que son aprobadas por una 
Orden Ministerial- tienen mayor rango que los resultados de la actividad normativa de los órganos de 
gobierno de la Universidad sobre el particular, al entenderse, implícitamente, que se trata de materia 
relacionada con las condiciones de obtención de título universitario, y, por tanto, de competencia 
exclusiva del Estado a la luz del art. 149.1.30 Constitución Española. 
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En el análisis del entramado normativo, parece no existir duda sobre la condición de fuente 
complementaria secundaria que debe otorgársele al conglomerado de indicaciones de estilo de los 
TFG; y, para el caso que nos ocupa, la naturaleza expresada la adquirían las Normas de Estilo DER 
y las Normas de Estilo EPS. Ahora bien, las normas de estilo por sí mismas no pueden tener carácter 
vinculante, pues su incumplimiento no necesariamente determinada la calidad del contenido de un 
TFG; otra consecuencia, no obstante, es predicable cuando esas reglas formales son incorporadas 
a la Guía Docente de la asignatura TFG en la titulación de que se trate, ya que, precisamente, las 
Guías Docentes tienen que estar cumplimentadas antes de que los alumnos procedan a matricularse, 
y suponen la adquisición de un compromiso de prestación de servicios universitarios; en este caso, 
las Guías Docentes de las asignatura TFG en DER y TFG en IC también son fuente complementaria 
secundaria.  
3.2 Sobre la iniciativa de las propuestas de trabajos, control de su proceso y la coordinación de la 
asignatura Trabajo Fin de Grado.  
 La materia a la que se refiere este epígrafe se encuentra regulada en el art. 5 Normativa TFG 
UA, en los arts. 3, 6 y 7 del Reglamento TFG DER, y en los arts. II y III Reglamento TFG EPS.
Cotejados los tres textos, se aprecian diferencias significativas; de un lado, existe una práctica 
coincidencia entre el Reglamento TFG DER y la Normativa TFG UA, y de otro, se observan sutiles 
variaciones en el Reglamento TFG EPS que aumentan la calidad del resultado final, e introducen 
flexibilidad en las decisiones que pueda adoptar tanto el tutor del TFG como el alumno tutelado sobre 
proceso de elaboración del TFG. 
Por lo que respecta a la propuesta de las líneas -caso del Reglamento TFG DER- o pre-
propuestas de trabajos concretos que hayan de desempeñar los alumnos -caso del Reglamento TFG 
EPS-, las responsabilidad académica recae, como no podría ser de otro modo, en los departamentos 
universitarios que asuman la dirección de Trabajo Fin de Grado; pero, el Reglamento TFG EPS 
permite, además, que sean los alumnos quienes presenten -para su aprobación o denegación en su 
caso- propuestas concretas de TFG, y, adicionalmente, con una mentalidad académica transversal 
propia del Espacio Europeo de Educación Superior, en la definición de propuestas de trabajo permite 
la participación de otros departamentos de la UA y hasta de profesionales externos -personas físicas 
y jurídicas, tanto da- siempre que dichas propuestas vengan avaladas por un departamento de la EPS 
con docencia en la titulación de que se trate. Adviértase que ésta última posibilidad supone una opción 
científica muy atractiva para solucionar el gravamen que sufren los alumnos que cursan grados de 
doble titulación adscritos a la Facultad de Derecho22, a quienes, en la práctica, se les obliga a presentar 
dos Trabajos Fin de Grado, uno por cada una de las titulaciones involucradas en sus estudios; con lo 
que se pierde el verdadero espíritu de la fusión académica de títulos en pos de una especialización 
singular, fruto de un diseño específico de las competencias adquiribles, y que excede de la obtenible 
22  Véanse el Grado en Derecho y Administración de Empresas (DADE) y el Grado en Dere-
cho y Criminología (DECRIM), ambos adscritos a la Facultad de Derecho.
por la superación sucesiva y no simultánea de las titulaciones. 
En cuanto al control, coordinación y supervisión de todo el proceso, el art. 5.2 Normativa TFG 
UA lo encomienda a la llamada Comisión de Trabajos Fin de Grado, invitando a que dicho órgano 
coincida con las distintas comisiones académicas de la titulación de que se trate23; y el art.3.3. del 
Reglamento TFG DER no sólo asume las preferencias expuestas determinando que la Comisión de 
TFG será la propia Comisión del Grado -en este caso- en Derecho, sino que además dispone que el/
la Vicedecano/a con competencias en la titulación asuma la coordinación de la asignatura Trabajo 
Fin de Grado. Sin embargo, el art. II.3.3 del Reglamento TFG EPS atribuye estas mismas funciones 
a una Comisión de TFG específica, y separada de cualquier comisión académica de titulación, de que 
“estará formada por, al menos tres docentes de la titulación y será presidida por el coordinador… 
de la misma”, siendo, además, que esta Comisión de TFG es la que valora y acepta o rechaza las 
propuestas de TFG que presentan los Departamentos -art. II.3.2 Reglamento TFG EPS-. 
La solución de que coincidan en el mismo órgano las Comisiones de Trabajo Fin de Grado y 
de titulación es la menos afortunada de las posibles, pues, para valorar la eficacia real en el desempeño 
de las labores encomendadas a la Comisión de TFG hay que reflexionar sobre lo que ocurre en la 
práctica. Por lo que respecta al Grado en DER la mencionada Comisión se compone de presidente, 
secretario, 4 alumnos y 16 profesores en representación de todas las áreas docentes en la titulación, lo 
que evidencia que no es, en absoluto, especializada en lo concerniente a los Trabajos Fin de Grado, los 
cuales, si bien se encorsetan bajo los límites de una asignatura, es lo cierto que sus peculiaridades son 
tantas que se exige una regulación normativa específica -general de la UA y particular por Centros-.  A 
diferencia de lo anterior, la Comisión de TFGs del Grado en Ingeniería Civil es más técnica, formada 
sólo por docentes, y su modus operandi se ajusta a un procedimiento reglado sobre la aceptación de 
las propuestas de TFG, que prevé, incluso, concesión de plazo de subsanación y de recurso; todo ello 
por no hablar de la mayor operatividad de una Comisión de TFG con entidad independiente, que, 
tanto por su número de miembros mucho más reducido como por el colectivo al que pertenecen los 
mismos, es mucho más fácil de convocar con éxito.  
3.3 Sobre los tutores de TFG (designación, funciones, y autonomía)
Junto con la cuestión relativa su evaluación, el aspecto más delicado en la gestión de los TFGs 
es lo concerniente a los tutores, y más en concreto, lo relativo a la extensión y límites de sus funciones 
y a su influencia en proceso de evaluación de los TFGs.
Las tres normativas que se están comparando coinciden en descansar la responsabilidad de 
la idoneidad de los tutores en los departamentos universitarios; pues, al decir de todas ellas son 
estos últimos los que designan tutores y garantizan que se pueda llevar a término el compromiso de 
23  Art. 5.2 Normativa TFG UA: “En cada centro se constituirán Comisiones de TFG/TFM, que 
por defecto serán las comisiones académicas la de titulación (grado o máster). En cualquier caso, es-
tará formada al menos por tres docentes de la titulación, y será presidida por el coordinador o coor-
dinadora de la misma. Dichas comisiones coordinarán y supervisarán todo el proceso de realización 
del TFG/TFM y velarán por la calidad y el nivel de exigencia que han de reunir estos trabajos”.
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docencia adquirido24.
A la luz del art.3.2 Normativa TFG UA las funciones del tutor parecen ser infinitas y le 
convierten en el responsable último del éxito o fracaso del alumno; estamos ante una declaración 
tan ideal como indefinida de obligaciones, por cuanto se dice que “su labor consistirá en orientar, 
asesorar y planificar las actividades del alumnado, realizar un seguimiento de las actividades 
durante el periodo de duración del trabajo a desarrollar, y colaborar en todo aquello que permita 
una buena consecución del mismo”. ¿Qué pasa, entonces, si el TFG del alumno no llega a una buena 
consecución, o, en otras palabras, el alumno no llega a superar la asignatura? ¿Sería responsabilidad 
del tutor? Pues, todo va a depender de si existe o no una programación de actividades docentes, de la 
repercusión que tenga en la evaluación del TFG la desatención por el alumno de los requerimientos 
del tutor, y de la obligatoriedad o no que tenga el tutor de emitir informe motivado sobre lo acontecido 
en el periodo de tutorización. Si la legislación marco no establece regulación sobre el particular, por 
razones obvias, esta labor tiene que ser acometida por las distintas normativas de Centro, tanto en 
el articulado de los reglamentos de TFG como en las guías docentes de la asignatura Trabajo Fin de 
Grado.
Por lo que se refiere al Grado de Ingeniería Civil su normativa de referencia, Reglamento TFG 
EPS, aporta más seguridad al respecto, por cuanto que establece que “El profesorado tutor deberá 
orientar al alumnado a lo largo del desarrollo del trabajo, fijando unos horarios de atención al 
alumnado tutelado”25, y obliga a los tutores a presentar informe sobre el proceso de tutorización de 
cada uno de los TFG que dirija, modelizado en formato común para todos los tutores26, sin el cual no 
se podrá evaluar el TFG27, y accesible a los alumnos28; por último, debe señalarse que la asignatura 
24  En este sentido, de forma tácita el art.3.4 Normativa TFG UA, y, expresamente, art. 6 Re-
glamento TFG DER y art. II.1.6 y art. IV.1 ambos del Reglamento TFG EPS.   
25  Literalmente, art. IV.2 Reglamento TFG EPS. 





27  Art. VI.1.5 Reglamento TFG EPS. Debe aquí mencionarse lo que, a todas luces, resulta una 
extralimitación por parte del Reglamento, pues, el posible incumplimiento de las labores de un tutor 
de TFG, quien debiendo elaborar informe no lo haga, no puede condicionar la evaluación del trabajo 
del alumno y, ni muchos menos, impedirle con su inactividad que el alumno presente su trabajo; así, 
en lo que contiene después de su Disposición Final y que denomina “Definiciones” otorga la de Infor-
me del tutor o tutora del TFG/TFM al siguiente literal:  Informe que ha de elaborar el tutor o tutora 
del TFG/TFM, y que constituye un requisito imprescindible para que los y las estudiantes puedan 
entregar el TFG/TFM. 
28  Véase art. VI.1.3 Reglamento TFG EPS. El procedimiento de gestión en este caso será la 
publicación del informe en la plataforma de gestión de los TFG denominada UA Project, que se in-
Trabajo Fin de Grado dota, además, de contenido un docente presencial y cuantificable -1,2 créditos 
ECTS ó el 10% de los 12 créditos de la asignatura- organizado en talleres por materias y dirigido al 
correcto desarrollo del TFG por el alumno29.
 En claro contraste con lo anterior, el Reglamento TFG DER reproduce la Normativa TFG UA 
sin especificar nada más; con lo que el conjunto de exigencias, obligaciones y responsabilidades que 
se le pueden pedir a los tutores de TFGs, en función de cuál haya sido el resultado del TFG dirigido, 
pueden ser todas o ninguna, según se quiera interpretar, lo que al final redunda en la inseguridad de 
la casuística, que nunca es deseable. Sorprende, no obstante, que en texto ajeno al Reglamento TFG 
DER, y sin entidad jurídica normativa como para ser vinculante por encima de un Reglamento de 
Centro y susceptible de posibles variaciones anuales, se recoja una lánguida e insustancial referencia 
a las obligaciones del alumno cuando se expresa, en el apartado evaluación de la Guía Docente 
2017-18 de la asignatura 19045 Trabajo Fin de Grado aplicable al Grado en Derecho de la UA, que 
“El alumno deberá asistir a las reuniones y actividades planificadas por su tutor así como seguir las 
indicaciones del mismo”. Y si el alumno no cumple con al deber, ¿cuál es la consecuencia? 
A la pregunta anterior las normas que aquí se analizan no dan respuesta; es más, al margen de 
lo que más abajo se diga al tratar de manera específica la evaluación, el panorama del tutor de TFG en 
Derecho es francamente desolador, pues, ni siquiera en un caso como el apuntado está previsto que 
pueda renunciar a la tutorización de un alumno que exhiba una actitud negativa; antes al contrario, en 
tanto que, por lo general, la adjudicación de tutor y tema de trabajo a un estudiante de TFG dura dos 
cursos académicos, sólo el alumno puede solicitar motivadamente a la Comisión el cambio de tutor, 
prestándosele al este último como máximo derecho el de audiencia30. A diferencia de lo expuesto, el 
Reglamento TFG EPS sí da una salida a hipotéticos casos de falta de entendimiento tutor/estudiante, 
pues, aunque la asignación de tutor y tema dura tres cursos académicos, “antes de cumplirse este 
plazo, tanto el tutor… como el… estudiante podrán renunciar a la propuesta de forma motivada, 
mediante un escrito dirigido a la Comisión de TFG/TFM firmado por ambas partes…. En caso de 
que la renuncia sea firmada sólo por una de las partes, la Comisión de TFG/TFM resolverá si acepta 
o no la renuncia, comunicando este extremo al estudiante y al Departamento y tutores o tutoras 
responsables del TFG/TFM”31. 
Antes de cerrar este epígrafe debe reclamarse para los estudios del Grado en Derecho una 
modificación de su normativa de referencia -el Reglamento TFG DER- que contenga las líneas 
básicas de una metodología de tutorización en la que se incluya, bien sesiones docentes grupales 
presenciales, bien sesiones individuales con cronograma prefijado, -en ambos casos en proporción no 
cardina en la intranet de la UA bajo el nombre de UA Cloud.
29  Véase la Guía Docente de la asignatura 33569 Trabajo Fin de Grado de Ingeniería Civil, cuyo 
link ha sido citado arriba en 1.2 Revisión de la literatura.
30  Ver, por todo, los apartados 9 y 10 del art. 7 Reglamento TFG DER.  
31  Ver, por todo, art. III.4 Reglamento TFG EPS. 
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superior al 10 por ciento de los créditos asignados a la asignatura Trabajo Fin de Grado32- e informe 
modelizado obligatorio del tutor del TFG, según obra en  precedentes científicos de los que trae su 
causa este trabajo33.
3.4 Sobre el contenido formal mínimo de los TFG 
 De acuerdo con el art. 2.2 Normativa TFG UA, “el TFG/TFM podrá contemplar distintas 
modalidades, tanto experimentales como académicas en todas sus vertientes, según los diferentes 
aspectos relacionados con el título”, exigiéndose que se trate de un trabajo individual, original y un 
instrumento con el que se pueda valorar la adquisición de las competencias asociadas al título; como 
no puede ser de otro modo los Reglamentos que se están analizando están armonizados a este respecto. 
Sin embargo, a nivel de desarrollo las diferencias son notables y evidencian mucha mayor calidad 
académica en el caso del Grado en Ingeniería Civil; porque, si bien las dos normativas reglamentarias 
prevén la elaboración de unas de unas normas de estilo a las que conformar los TFG, el resultado 
de las del Grado en Ingeniería Civil es detallado, riguroso y con vocación de estabilidad34, mientras 
que en el caso del Grado en Derecho sólo hay imprecisiones, falta de especialización, -pareciendo 
que se hubiera importado de alguna normativa genérica y ajena a lo jurídico-35, y subordinación a 
temporalidad -ya que dichas normas son susceptibles de revisarse cada año36-, a lo que se adiciona 
32  En el sistema de créditos ECTS, 1 crédito ECTS equivale a un total de 25 horas de carga de 
trabajo: horas presenciales (40%) y trabajo autónomo del alumno (60%). A excepción del ‘Proyecto 
de Fin de Carrera’ y el “Prácticum”, en los que las horas presenciales constituyen el 10% y el trabajo 
autónomo o prácticas el 90%.
33  Véase, Velayos Martínez, I. (coord.) et Al. Metodología para tutorización y elaboración de 
trabajos de fin de grado en las líneas de Derecho procesal propuestas en las titulaciones-EEES de la 
UA. Op. Cit. pp.2001 a 2004 (Epígrafe 5. Propuestas de mejora).
34  Por reenvío efectuado por el art. VI.2.1del Reglamento TFG EPS, véase el Libro de Estilo 
para la presentación de memorias del Trabajo Fin Grado/Máster de la EPS. (https://maktub.eps.
ua.es/servicios/gestorContenidos/contenidos/normativaEPS/Pdf/9910.pdf) que distingue el formato, 
partes y contenido del TFG según se trate, bien de un proyecto o un informe científico o técnico, bien 
de un trabajo monográfico.
http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst=C102&wcodasi=19045
&wLengua=C&scaca=2017-18)
35  A este respecto baste con la lectura de la Guía Docente 2017-18 de la asignatura 19045 
Trabajo Fin de Grado aplicable al Grado en Derecho de la UA (que obra al link  http://cv1.cpd.
ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst=C102&wcodasi=19045&wLengua=C&sc
aca=2017-18) que por todo contenido del definitorio del TFG dice que “consistirá en la elaboración 
y defensa de una memoria, proyecto o trabajo individual orientado a la evaluación de competencias 
asociadas al título, y en cuanto a la forma del TFG, “Como norma general se recomienda seguir la 
siguiente estructura de contenidos
1. Introducción, 2. Desarrollo, 3. Conclusiones 4. Bibliografía”
36  El art. 2.5 Reglamento TFG DER dispone que “El TFG/TFM habrá de realizarse con arreglo 
que, su publicación como “Normas de Estilo” en la web oficial de la titulación, tiene la consideración 
de simple “serie de recomendaciones”.  
3.5 Sobre la exigencia de prerrequisitos para la evaluación de los trabajos (regulación administrativa 
sobre la permanencia en las titulaciones y supresión de incompatibilidades entre asignaturas; 
diferencias entre matriculación y evaluación) 
 La supresión de incompatibilidades entre asignaturas en la titulaciones de Grado ha traído 
dos consecuencias fundamentales repercutidas sobre los alumnos; primero, mayor flexibilidad en 
la configuración del orden en el que quieren superar sus estudios, atendiendo a sus preferencias e 
intereses, y, segundo, disminución de la calidad en los resultados del aprendizaje, pues, acerca del 
orden científico en el que deben estudiarse los conocimientos los docentes no tenemos duda alguna, 
esto es, hay sistemáticas correctas y otras que, simplemente, no lo son.
Es común a las dos titulaciones que se vienen analizando, la prohibición de evaluar los TFG 
cuando el alumno no acredite estar en posesión del nivel B1 de idioma extranjero37, y ello constan en 
las Guías Docentes de sus respectivas asignaturas Trabajo Fin de Grado. 
Y también resulta de aplicación a todos los TFGs la vigente normativa de Normativa 
de Permanencia y continuación de estudios del alumnado matriculado en títulos de grado de la 
Universidad de Alicante de 17/05/2017, la cual dispone en su art.IV.3 Sólo se podrán matricular de 
la asignatura “Trabajo final de grado” las y los estudiantes que hayan superado un mínimo de 168 
créditos en los títulos de grado de 240 créditos, y un mínimo de 210 créditos en los títulos de grado 
de 300 créditos o más38., en definitiva, se puede superar la asignatura Trabajo Fin de Grado cuando 
se tienen aprobados el 70% de los créditos de la titulación de que se trate. 
Todos los textos que se vienen analizando coinciden en entender que el TFG deberá realizarse 
“en la fase final del plan de estudios y estar orientados a la evaluación de competencias asociadas al 
título”39, a lo que el art. VIII.1 Reglamento TFG EPS adiciona que “El alumnado de grado sólo podrá 
exponer la memoria del TFG ante el tribunal cuando tenga pendiente, para finalizar sus estudios, un 
máximo de dos asignaturas y el Trabajo Fin de Grado”.
Atendiendo, de un lado, a que la normativa sobre permanencia emanada del Consejo Social 
de la Universidad tiene un rango superior a la legislación proveniente de una Junta de Centro40, y, de 
a los criterios metodológicos y normas básicas de estilo que determine la comisión académica de ti-
tulación correspondiente. Anualmente, las comisiones académicas de cada titulación revisarán estas 
normas, pudiendo renovarlas o modificarlas” . 
37  Véase art. 16.3.III de la Normativa de la UA para la implantación de Títulos de Grado. 
38  En el mismo sentido, el art.1.3 Reglamento TFG EPS, y la Guía Docente de la asignatura 
Trabajo Fin de Grado tanto del Ingeniería Civil como de Derecho   
39  Literalmente los preámbulos de la Normativa TFG UA, Reglamento TFG DER, y Regla-
mento TFG EPS 
40  Adviértase que le legitimación del Consejo Social en materia de permanencia viene atribuida 
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otro, a la inconcreción de lo que deba entenderse por fase final del plan de estudios, la integración 
e interpretación de las disposiciones arriba señaladas pone de manifiesto los siguientes problemas 
prácticos:
- En relación con el Grado en Derecho, aunque un alumno se pueda matricular de TFG faltándole 
la superación del 30% de créditos de la titulación, la praxis pone de manifiesto que, suele 
atender primero a la superación de las asignaturas ordinarias, dejando, entonces, discurrir las 
convocatorias a las que tiene derecho por matrícula e incrementando, de facto, el coste económico 
de la obtención de su Grado; si, no obstante, decide aprovechar la convocatorias a las que tiene 
derecho por matrícula y presenta a valoración su TFG, difícilmente va demostrar la asimilación 
de competencias que aún no ha podido adquirir por faltarle por superar 72 créditos o, dicho de 
forma más tangible, 12 asignaturas de 6 créditos; en definitiva, el resultado es negativo se mire 
desde el enfoque que se escoja.
- En relación con el Grado en Ingeniería Civil, no sólo se debe reiterar toda la reflexión anterior, 
sino que, a mayor añadidura, el Reglamento TFG EPS está provocando una praxis contra legem, 
al impedir que se evalúe un TFG de un alumno a quien le falten por aprobar más de 2 asignaturas, 
aunque se trate de las que tengan menos créditos dentro del plan de estudios. Recuérdese aquí 
que, el pago de las tasas de matrícula, entre otros derechos, conlleva el de ser evaluado en las 
convocatorias previstas, derecho que no puede suprimido cuando, precisamente, desde la 
administración se ha permitido la matrícula, previo pago de la tasa.       
Consciente de los malos resultados prácticos, una solución tan novedosa como reciente es la 
adoptada el pasado 18/07/2017 por el Consejo Social de la Universidad de Las Palmas, quien ha 
eliminado la aplicación de las normas de permanencia en los Trabajo Fin de Grado hasta que los 
estudiantes no hayan aprobado, previamente, el resto de las asignaturas de la titulación41. 
3.6  Sobre la composición de los tribunales de evaluación, mecánica del acto de exposición de Trabajo 
Fin de Grado y revisión de calificaciones 
 Clave en el proceso del TFG son los tribunales juzgadores de los mismos, y más puntualmente 
todo lo relativo a su composición y funcionamiento y posterior control de su actividad. 
 Aparentemente coincidentes, las normativas que se están comparando42difieren en un aspecto 
directamente por el art. 46.3 de la vigente Ley Orgánica de Universidades. 
41  Véase http://csocial.ulpgc.es/el-consejo-social-ajusta-la-aplicacion-de-las-normas-de-pro-
greso-y-permanencia-en-la-ulpgc/   
42  Arts. 6 y 7 Normativa TFG UA, art. V y VIII Reglamento TFG EPS, y art. 4.4, 8 y 10 Re-
glamento TFG DER. En lo esencial, existe coincidencia en cuanto a la procedencia de los profesores 
integrantes del tribunal, que normalmente provendrán de los departamentos que tengan docencia en 
la titulación correspondiente, siendo posible, por causas que lo requieran, que integren a otros profe-
sores e incluso colaboradores externos con la titulación universitaria. El mecanismo de presentación 
y defensa del trabajo de fin de grado, con mayor o menor detalle en la definición de sus distintas fa-
ses, también coincide en lo básico; de manera que, a una exposición limitada en el tiempo por parte 
fundamental, que condiciona la debida imparcialidad de los tribunales jugadores de cualquier TFG, 
Más en concreto, mientras el Reglamento TFG EPS prohíbe radicalmente la presencia del tutor como 
miembro del tribunal evaluador del alumno al que ha dirigido43, el Reglamento TFG DER no se 
pronuncia44, pudiéndose confirmar en el presente estudio que es lo más habitual la presencia de los 
tutores como componentes de los tribunales evaluadores de los TFG del Grado en Derecho. Ahora 
bien, el propio Reglamento TFG EPS vacila a la hora que regular qué clase de influencia ha de tener la 
opinión del tutor sobre la valoración final del trabajo; puesto que, en contra de toda previsión después 
de una prohibición tan tajante, su art.VIII.7 dispone que cuando los miembros del tribunal se retiren 
a deliberar en privado,” podrán invitar a asistir a esta reunión a quienes hayan ejercido del tutor o 
tutora”, sin expresar qué trascendencia tiene ello sobre la calificación global, máxime cuando en el 
apartado anterior del mismo precepto también se garantiza el derecho de audiencia al tutor, en el acto 
público de defensa del trabajo tutorizado, para que realice las manifestaciones que estime oportunas, 
una vez que los miembros del tribunal hayan efectuado los comentarios públicos que hubieren tenido 
a bien.
 La presencia del tutor en el tribunal que enjuicia el trabajo del alumno dirigido por él mismo 
condiciona, sin ningún género de duda, la valoración que hayan de emitir los otros profesores 
integrantes del tribunal; pues, en esa tesitura, ya no se trata tanto de valorar el trabajo del alumno, 
sino enjuiciar la profesionalidad y buen o mal hacer del compañero. En el día a día los resultados 
más frecuentes son, bien el del tutor que sobrevalora su trabajo poniendo una nota alta a su tutelado 
ante la pasividad de los otros dos compañeros a quienes les resulta violento expresar un juicio menos 
benevolente, bien el de los compañeros que deciden mostrarse rígidos por demás con el alumno 
para, encubiertamente, evidenciar sus desavenencias con el tutor. Son interesantes a este respecto 
las soluciones un tanto drásticas, pero quizás necesarias, que se han aportado en otras universidades 
públicas españolas, siendo el paradigma de lo que se está refiriendo la Facultad de Economía y 
Empresa de la Universidad de Oviedo, cuya normativa sobre TFGs ha prohibido expresamente que 
en la memoria escrita del TFG aparezca el nombre del tutor45.
del alumno, y acerca de aspectos variados tales como descripción de los hallazgos derivados de su 
investigación, relato del proceso de aprendizaje, presentación resumida que el trabajo, etc., le sigue 
la intervención de los miembros del tribunal por orden de protocolo universitario; inmediatamente 
después se establecerá un turno de contrarréplica.   
43  Véase art.V.2 Reglamento TFG EPS.
44  Téngase en cuenta que tampoco la Normativa TFG UA se pronuncia sobre la presencia del 
tutor en el tribunal evaluador con voz y voto.
45  Véase, Orientaciones para los tutores de los trabajos fin de grado Facultad de Eco-





253MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4254
 Otro aspecto no menos importante en el proceso evaluador es el de posibilitar un efectivo, y 
no meramente programático, derecho a los recursos. Las tres normativas, como no podía ser menos, 
prevén la posibilidad de recurrir la calificación que haya otorgado el tribunal al TFG46; pero las 
disfunciones vienen de una mala técnica legislativa en la configuración del reenvío recíproco entre 
normas, en concreto, de la Normativa TFG UA al Reglamento Aprendizajes UA y viceversa47, así, 
para el primero de los textos el competente para resolver el recurso será la comisión de TFG, y, en 
tanto se remite a la normativa vigente en materia de revisión de calificaciones, para el segundo, 
sin perjuicio de lo que diga el anterior, se aplica un sistema -procedimiento- que concede tres 
instancias, -revisión por el tribunal evaluador, reclamación ante el Departamento y reclamación ante 
la Comisión de Reclamaciones de Centro-, modificando, a su vez, la competencia objetiva prevista 
para el conocimiento de los recursos de TFG. ¿Qué norma aplicar, entonces, para determinar el 
órgano competente? Aplicando el principio de ley especial sobre la general, el competente sería la 
Comisión de TFG, pero ello supondría la imposibilidad mantener vigente el sistema descrito por la 
norma que recibe el reenvío. La cuestión se agrava en el caso del Grado en Derecho, puesto que su 
Reglamento TFG DER verdaderamente no atribuye competencia a su comisión de TFG -coincidente 
con la Comisión académica de la titulación Grado en Derecho- sino que se limita a considerar que 
dicha Comisión habrá de receptora de la reclamación del alumno de TFG, y ésta tendrá que aplicar el 
procedimiento previsto para la revisión de exámenes. Y, por último, la imprevisión es absoluta en el 
caso del grado en ingeniería civil, ya que el Reglamento TFG EPS no dice nada al respecto, si bien 
debe entenderse como norma supletoria la Normativa TFG UA. 
3.7 Sobre los criterios de evaluación y evitación del plagio y de la realización del TFG por encargo 
del alumno a terceros. 
En la actualidad se está produciendo una práctica muy difícil de perseguir, -por una 
cuestión probatoria-, pero respecto de la que los profesores constatan su realidad, al comparar 
el desenvolvimiento académico del alumno a lo largo del periodo de tutorización -muchas veces 
mediocre- y su impredecible e inesperada memoria final de TFG, que es calificable de brillante 
46  En el caso de la Normativa TFG UA, su art.7.4 lo expresa literalmente; lo repite el art.10.7 
Reglamento TFG DER. Sin embargo, el Reglamento TFG EPS presenta una laguna sobre el particu-
lar, que debería poder ser integrada por las previsiones de la Normativa TFG UA, a pesar de la defi-
ciente técnica legislativa de esta última por contener la referencia a su carácter de normativa básica 
-que no derecho supletorio- en el preámbulo y no en el articulado o en las disposiciones finales; esta 
es también la interpretación que debe extraerse a la luz de lo expuesto en art 1.1 Reglamento TFG 
EPS
47  El art. 7.4 Normativa TFG UA reenvía al art.7 Reglamento de Aprendizajes UA, el cual, a su 
vez, mantiene vigente lo dispuesto en el capítulo VI de su mismo texto, y que, implícitamente, lo con-
sidera aplicable en cuanto “procedimiento de revisión y reclamación otorgada a los trabajos de fin de 
grado”. Pero, resulta, que el contenido de dicho capítulo VI, no conlleva sólo un procedimiento sino 
también una atribución competencial sobre qué órganos tienen que resolver de las distintas instancias 
de recurso -hasta tres- que dicho reglamento prevé.
y sin que pueda atacarse su autoría y originalidad; en concreto, no se alude aquí al supuesto del 
tradicional plagio48, sino al del encargo de realización por terceros de un TFG original, lo que suele 
ser indetectable para los programas informáticos dispuestos a ese fin49.
Por remisión expresa del art. 7.1 Normativa TFG UA, los criterios de evaluación del TFG 
vendrán dados por la normativa específica de cada centro; sobre este particular los parámetros que 
han aplicado los Reglamentos de TFG que aquí se analizan son diferentes50, pero en ninguno de los 
dos casos son suficientes erradicar los efectos perniciosos del fenómeno arriba descrito.
Una solución viable, y eficaz para disminuir el éxito del plagio encubierto o TFG por encargo, 
es permitir que un porcentaje de la nota final de la asignatura Trabajo Fin de Grado, se atribuya a 
la calificación que otorgue el tutor; lo que no sólo se hace en otras universidades51 sino que tiene su 
precedente inmediato en la titulación de Máster en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos, que 
permite completar la formación técnica de los titulados en el ámbito de la Ingeniería Civil y de la 
Ingeniería Técnica de Obras Públicas52.    
48  Las normativas que se estudian prevén para los supuestos de plagio la calificación de 0. Así, 
expresamente el art. IX Reglamento TFG EPS: “1. El plagio en el TFG/TFM implicará la califica-
ción de suspenso en la convocatoria correspondiente, sin perjuicio de las medidas disciplinarias o de 
otro tipo a que hubiera lugar”.; por su parte, la Guía Docente del Trabajo Fin de Grado en Derecho, 
dispone “El tribunal evaluador analizará la originalidad y autoría del trabajo y en caso de falta de 
originalidad la calificación será de suspenso”.
49  En el Grado en Derecho resulta alarmante la cantidad de supuestos que encajan en el escrito, 
y que, no pueden perseguirse, porque no se trata de plagios, sino de trabajos originales, respecto de 
los que el tutor, que conoce perfectamente la evolución del alumno, está íntimamente convencido de 
él o ella no han podido redactar la memoria final que presentan. Y es que el mercado de ofertas para 
la realización de todo tipo de TFG es tan amplio como escandalosamente público, pudiendo acceder 
al mismo a un simple golpe de clic en Google; véase el interesante reportaje periodístico sobre el par-
ticular de Lucas de la Cal “El mercado negro de TFG” en el Diario El Mundo (http://www.elmundo.
es/sociedad/2016/07/01/57764c6ae5fdeae2158b458f.html).
50  Art.10.4 Reglamento TFG DER: La calificación tendrá en cuenta los siguientes conceptos: 
a.- Calidad Científica (50%); b.- Claridad expositiva, tanto escrita como verbal y capacidad de deba-
te y defensa argumental (50%). Art.VIII.9 Reglamento TFG EPS:  La calificación final del TFG/TFM 
se obtendrá de los criterios de evaluación indicados en el plan de estudios de la asignatura Trabajo Fin 
de Grado o Trabajo Fin de
Master, en su defecto si no los hubiese, de los siguientes criterios de evaluación: - Memoria y pre-
sentación ante el tribunal (entre 30-50%). - Contenido científico-técnico (entre 30-50%). - Resultados 
del trabajo (entre 10-20%).
51  Las Orientaciones para los tutores de los Trabajo Fin de Grado de la Facultad de Economía 
y Empresa de la Universidad de Oviedo, le otorga a la calificación que emita el tutor en su 
informe un valor del 40% de la calificación global del trabajo.   
52  La Guía Docente de la asignatura 49444 Trabajo Fin de Máster en Ingeniería de Caminos, Ca-
nales y Puertos atribuye un 30% del valor global de la nota de evaluación del trabajo a la calificación 
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4. CONCLUSIONES 
Principales
1) La regulación del Trabajo Fin de Grado de los Estudios de Grado en Ingeniería Civil y Grado 
en Derecho de la Universidad de Alicante está sujeta a una dispersión legislativa escasamente 
armonizada, que genera disfunciones prácticas y, en ocasiones, resultados contra legem, por lo que es 
imprescindible y urgente acometer una reforma normativa que los elimine.
2) La atribución de las funciones de control, coordinación y supervisión de todo el proceso de los 
Trabajos Fin de Grado a las Comisiones Académicas de la Titulación no resulta eficaz debido a su 
falta de especialización y escasa agilidad administrativa; se hace necesario, entonces, que la Comisión 
de Trabajos Fin de Grado tenga entidad autónoma y composición diferente a la de la Comisión 
Académica de la Titulación.
3) Las funciones del Tutor de Trabajo Fin de Grado tienen que estar mejor definidas y limitadas en 
cuanto a su dedicación mínima y responsabilidad máxima. El trabajo desarrollado por el alumno en las 
labores de tutorización tiene que ser cuantificable por el Tutor de forma motivada, y formar parte de la 
nota global con la que el tribunal evalúe el TFG en el porcentaje que previamente hayan establecido 
las Comisiones de Trabajo Fin de Grado. En ningún caso se permitirá que el Tutor forme parte del 
Tribunal evaluador del TFG, y no se le podrá prestar audiencia durante el trámite de exposición 
pública del TFG ni en la sesión de deliberación del Tribunal.
4) Tanto el tutor como el alumno podrán solicitar motivadamente, a la Comisión de Trabajos Fin 
de Grado que resolverá conforme a un procedimiento preestablecido, la disolución de su relación 
académica y el nombramiento de nuevo tutor de la misma o distinta línea de trabajo o propuesta. 
5)   El sistema de impugnación de la calificación otorgada por los Tribunales de TFG es desordenado 
y confuso por lo que se refiere, de un lado a la cantidad de alzadas posibles, de otro a los órganos 
competentes para resolver, y por último, al procedimiento mismo; es urgente bien una solución 
interpretativa de la fuentes legislativas actuales, bien la elaboración de una normativa específica sobre 
el particular.
6)   La normativa de Permanencia en la Universidad de Alicante tiene que ser modificada al alza para 
garantizar a los alumnos, tanto el mayor éxito académico en la superación de la asignatura Trabajo 
Fin de Grado, como la menor repercusión negativa en su economía particular.
Secundarias:
7)  En el Grado en Derecho se tienen que definir claramente los contenidos teóricos del Trabajo Fin de 
Grado, y orientar, al efecto, a los tutores. Se propone para tal fin la distinción entre Dictamen Jurídico, 
Análisis Jurisprudencial, y Trabajo monográfico 
del tutor. Véase, http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst=D081&wc
odasi=49444&wLengua=C&scaca=2017-18# 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Isabel Velayos Martínez
Coordinadora de la Red. Análisis de fuentes relativas al Grado en 
Derecho y al Grado en Ingeniería Civil. Planteamiento y coordinación 
de temas de debate y estudio. Cumplimentación de los informes 
bimensuales. Definición de líneas de trabajo y sistematización de 
contenidos. Redacción de la Memoria final.
Javier García Barba 
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de fuentes relativas 
al Grado en Ingeniería Civil. Aportaciones prácticas sobre los aspectos 
relativos a la gestión administrativa. Revisión de la memoria final de 
la Red.
Luis Aragonés Pomares
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de fuentes relativas 
al Grado en Ingeniería Civil.
Isabel López Úbeda
Participación en las reuniones de trabajo. Análisis de fuentes relativas 
al Grado en Ingeniería Civil.
Patricia Santa Isabel Martín 
Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones sobre aspectos 
relativos a la gestión administrativa.
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RESUMEN 
En la presente Memoria se presentan las acciones llevadas a cabo para la coordinación de los diferentes cursos del 
Grado en Fundamentos de la Arquitectura de la Universidad de Alicante, durante el curso 2016/2017. El Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura se encuentra en proceso de re-acreditación y una de las áreas que deben mejorarse es 
la coordinación entre las asignaturas de cada curso de la titulación y de los diferentes cursos entre sí. Se necesitan, por 
tanto, nuevos mecanismos que permitan realizar una coordinación realmente efectiva y, en este sentido, el trabajo en red 
resulta tanto un reto como una oportunidad. Por ello, se han formado cinco Subredes, una por curso, para proponer y 
ensayar nuevas formas de coordinar contenidos, actividades, entregas, pruebas evaluables, de las diferentes asignaturas. 
Y una red ‘macro’ de toda la titulación para poder generar mecanismo que permitan coordinar los diferentes cursos y 
lograr así una continuidad lógica entre ellos. El documento muestra el trabajo de la “Red de Coordinación del Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura” (3723), perteneciente al Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
2016-2017, en la Modalidad 1: Redes Referidas a Titulaciones.
Palabras clave: Grado en Fundamentos de la Arquitectura, Calidad, Coordinación, EEES
1. INTRODUCCIÓN 
1.1  Objeto del estudio
En el curso 2019-2020, el Grado en Fundamentos de la Arquitectura (GFA) impartido en la 
Escuela Politécnica Superior (EPS) de la Universidad de Alicante (UA), una vez finalizado su ciclo 
de implantación, se enfrentará al proceso de evaluación de la ANECA (proceso de Re-acreditación). 
El proceso consiste en la revisión de un conjunto de parámetros de calidad que afecta a varios ámbitos 
y se basa en la existencia de evidencias. 
Entre estos ámbitos se evaluarán los resultados obtenidos en la docencia, en el caso de GFA 
durante los cursos 2017-2018 y 2018-2019. Es muy importante conocer que los resultados deberán ser 
adecuados para garantizar la continuidad del Grado y que este es un ámbito que afecta directamente 
al profesorado. Por tanto, se hace necesario establecer el proceso a seguir por parte de los profesores 
responsables de asignatura y por el resto del profesorado, siendo este uno de los principales objetivos 
del trabajo de la red.
Además, la coordinación es una de las cuestiones clave a mejorar. La coordinación entre 
las asignaturas de cada curso de la titulación y de los diferentes cursos entre sí forma parte de los 
objetivos prioritarios de la red y una de las áreas que claramente deben mejorarse. Por tanto, se hacen 
necesarios nuevos mecanismos que permitan realizar una coordinación realmente efectiva y, en este 
sentido, el trabajo en red resulta tanto un reto como una oportunidad. 
Para cumplir estos objetivos, se constituye la “Red de Coordinación del Grado en Fundamentos 
de la Arquitectura” (3723), perteneciente al Proyecto de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria 2016-2017, del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa, organizado por el 
Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), en la Modalidad 1: Redes Referidas a Titulaciones. La 
presente Memoria muestra el trabajo desarrollado por esta Red. 
1.2  Marco de actuación 
La Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante dispone de un Sistema de 
Garantía Interna de Calidad (SGIC) (EPS, 2011) (EPS, 2017), de acuerdo a las recomendaciones 
de la Agència Valenciana d’Avaluació i Prospectiva (AVAP, 2011a) (AVAP, 2011b), de la Agencia 
Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA, 2007), y al Sistema de Garantía de 
Calidad (SGIC) de la Universidad de Alicante (UA, 2008) (UA, 2017). Al Grado en Fundamentos de 
la Arquitectura, impartido en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante, le es de 
aplicación este Sistema de Garantía Interna de Calidad (SGIC). 
1.3  Propósito de la Red 
Esta Red ha tenido como objeto apoyar la aplicación y seguimiento de algunos aspectos clave 
del Sistema de Garantía Interna de Calidad de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de 
Alicante en el Grado en Fundamentos de la Arquitectura, así como facilitar evidencias de la labor 
desarrollada en esta línea.
Para ello, en este curso 2016-2017 se ha trabajado fundamentalmente en dos ejes de actuación 
con los siguientes propósitos:
- Involucrar a todo el profesorado del Grado en Fundamentos de la Arquitectura y 
especialmente a los profesores responsables de asignatura en el proceso de Re-acreditación 
de la titulación. Informar de los requisitos y establecer las acciones a seguir por parte del 
profesorado. 
- Determinar una estructura de trabajo en Red para favorecer y mejorar la coordinación de 
contenidos, actividades, entregas, pruebas evaluables, entre las asignaturas de cada curso 
de la titulación y de los diferentes cursos entre sí.
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El resto de la memoria se estructura como sigue: en el apartado segundo se describe la 
Metodología: descripción del contenido y los participantes, instrumentos y procedimientos de la Red; 
en el tercer apartado se recogen los resultados: determinaciones adoptadas en las Reuniones de la 
Red de coordinación del GFA; en el cuarto apartado se describen las conclusiones del proyecto; 
finalmente, en el apartado quinto se describen las tareas de coordinación desarrolladas en la Red por 
cada uno de los componentes.
2. METODOLOGÍA 
2.1 Descripción del contexto y de los participantes
Esta Red se crea como parte del proceso de seguimiento de titulaciones AVAP y para facilitar 
las acciones para mejorar la calidad de la docencia del Grado en Fundamentos de la Arquitectura, 
para definir y diseñar los mecanismos y procedimientos de control y seguimiento de la titulación 
en el marco del Sistema de Garantía Interna de Calidad de la Escuela Politécnica Superior de la 
Universidad de Alicante en la que se imparte.
La Red se encarga de coordinar cinco Subredes, una por cada curso de la titulación, que a su 
vez coordinan a los profesores responsables de las asignaturas; y de proporcionar espacios de debate, 
con la convocatoria de todo el profesorado responsable de asignatura y alumnos representantes, 
para compartir periódicamente la información relevante sobre la marcha del título, los resultados 
obtenidos, y ensayar y proponer las acciones de mejora necesarias.
En esta Red han participado los miembros del equipo directivo del Grado en Fundamentos 
de la Arquitectura: el coordinador y jefe de estudios de la titulación, la coordinadora de calidad y los 
coordinadores de proyecto final de grado y movilidad de la titulación. Además, han sido convocados 
a los espacios de debate los coordinadores de las cinco Subredes de coordinación de curso, todos los 
profesores responsables de asignatura y alumnos representantes.
2.2 Instrumentos y procedimientos
Los miembros de la Red (equipo directivo de la titulación) han mantenido reuniones periódicas 
para analizar los resultados y seguimiento de la titulación y considerar los objetivos de mejora de la 
calidad de la docencia. 
Una vez definidas las estrategias en estas líneas, se han realizado dos reuniones, a las que han 
sido convocados todos los profesores responsables de asignatura y alumnos representantes, con los 
siguientes objetivos:
· 1ª REUNIÓN DE LA RED DE COORDINACIÓN DEL GFA
Esta reunión se realiza con fecha 8 de septiembre de 2016, al inicio del primer semestre del 
curso 2016-2017, con los siguientes objetivos:
- Explicar el contexto general, informar de los procedimientos de evaluación de la ANECA 
(Re-acreditación), y establecer las implicaciones, compromisos y procesos a seguir por 
parte del profesor responsable y resto de profesorado.
- Definir la estructura de trabajo y objetivos de las Redes de coordinación de cursos a 
solicitar en la edición 2016-2017.  
Se aprovecha esta misma reunión para:
- Informar y debatir sobre los resultados del curso académico 2015-2016.
· 2ª REUNIÓN DE LA RED DE COORDINACIÓN DEL GFA
Esta reunión se realiza con fecha 27 de enero de 2017, al finalizar el primer semestre y al 
inicio del segundo semestre del curso 2016-2017, con los siguientes objetivos:
- Como parte del proceso de seguimiento de titulaciones, impulsar la puesta en práctica de 
la herramienta Evaluación del Campus Virtual como instrumento accesible de evidencias.
- Evaluar la puesta en marcha de las Redes de coordinación de cursos y establecer las 
acciones mínimas a realizar por cada una de las Subredes.  
- Informar y debatir sobre la marcha del primer semestre
3. RESULTADOS 
Determinaciones adoptadas en las Reuniones de la Red de coordinación del GFA
3.1. Proceso seguido por parte de los profesores responsables de asignatura:
- Se han revisado las Guías docentes de las asignaturas para garantizar que todos sus 
apartados sean completos y claros. Con especial interés, se ha revisado el apartado de 
EVALUACIÓN, donde se ha cuidado que figuren los CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
de forma concreta, así como los porcentajes de calificación que correspondan a cada una 
de las entregas, pruebas o exámenes evaluables programados.
- Se ha revisado la relación entre los criterios de evaluación y las competencias de las 
asignaturas, ya que se debe poder justificar en su momento (cuando se nos requiera 
esa información) cuáles son las competencias de la asignatura que se evalúan en cada 
una de las entregas, pruebas o exámenes evaluables. Evidentemente, no pueden quedar 
competencias de la asignatura sin evaluar. Además, se ha estudiado la evaluación en 
relación a todas las posibles convocatorias (C1, C2, C3 y C4), ya que la EVALUACIÓN 
POR COMPETENCIAS debe poderse justificar en todas las convocatorias del curso, por 
lo que se ha revisado si en todas ellas se realizan las mismas entregas, pruebas o exámenes.
- Se ha prestado especial atención al modo de mostrar los resultados de la docencia, ya 
que se deben poder mostrar como EVIDENCIAS DE LOS RESULTADOS DE LA 
DOCENCIA todos los documentos evaluables desarrollados por los alumnos (entregas, 
pruebas o exámenes). Por ello, se ha considerado muy conveniente la creación de un 
archivo de resultados de las asignaturas. Con el fin de crear un archivo común con respaldo 
institucional y al que pudiera accederse sin la presencia del profesor correspondiente (si 
fuera necesario), se ha optado por ensayar la herramienta Evaluación para realizar las 
entregas a través del Campus Virtual.
- Respecto a la utilización de la HERRAMIENTA EVALUACIÓN DEL CAMPUS 
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VIRTUAL como instrumento accesible de evidencias de los resultados de la docencia, 
se han observado varias dificultades: 1) Al programar una fecha de entrega concreta (un 
día límite concreto y una hora máxima de cierre de la aplicación para realizar la entrega), 
la mayor parte de los alumnos apuran el tiempo hasta el último momento, produciéndose 
un colapso del sistema (Campus Virtual) al pretender realizar todos los alumnos las 
entregas al mismo tiempo (en la última hora del plazo de entrega). 2) En muchos casos, 
los trabajos que se entregan se han realizado con elevadas resoluciones lo que conlleva un 
peso excesivo de los archivos a subir. Este hecho también produce rechazos o colapsos del 
sistema y no permite un funcionamiento ágil y cómodo. Para mejorar estas situaciones se 
han adoptado las siguientes medidas: 1) Para las asignaturas que, por su propio diseño y 
requerimientos, no sea viable utilizar adecuadamente la herramienta Evaluación de forma 
continuada durante todo el curso, se ha optado por realizar una única entrega ‘testigo’ al 
final del semestre con esta herramienta. Esta entrega resumen consiste en un archivo único 
(o carpeta conteniendo varios archivos comprimida)  que se puede realizar en el plazo de 
aproximadamente un mes (desde que finalizan las clases hasta que se cierran las actas). 
Al existir un periodo amplio de entrega se evitan las incidencias de colapso anteriormente 
especificadas. 2) Además, este archivo ‘testigo’ puede tener menor resolución ya que el 
trabajo en sí mismo ya ha sido previamente evaluado en su momento correspondiente 
durante el semestre y solamente se trata de aportar un documento resumen del trabajo 
realizado durante el mismo. Los resultados  obtenidos han sido satisfactorios. La Figura 1 
muestra las evidencias de los resultados de la docencia de una de las asignaturas del GFA 
a través de la herramienta Evaluación del Campus Virtual. 
Figura 1. Evidencias de los resultados de la docencia 
de la asignatura Urbanismo 1 del Grado en Fundamentos de la Arquitectura 
en el curso académico 2016-2017.
3.2. Acciones llevadas a cabo por las Redes de coordinación de cursos:
La coordinación entre los diferentes cursos del Grado es un parámetro de calidad fundamental 
en el proceso de evaluación de la ANECA. Para llevar a cabo esta coordinación y dejar constancia 
(evidencias) de las labores realizadas hemos formado  una serie de Redes de coordinación en el 
marco de la convocatoria “Proyecto redes de investigación en docencia universitaria 2016-2017”. La 
estructura de las Redes ha sido la siguiente: 
- Hemos formado una RED DE COORDINACIÓN DEL GRADO EN FUNDAMENTOS 
DE LA ARQUITECTURA (3723) cuyo objetivo principal ha sido la coordinación de la 
planificación docente de los diferentes cursos de la titulación de GFA. Esta Red ha estado 
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coordinada por el Subdirector de la titulación, Ramón Maestre López-Salazar.
o Se han realizado dos reuniones de coordinación en el curso, antes y después de 
cada semestre, a las que se ha convocado a todos los profesores responsables de 
asignatura y alumnos representantes.
o Las acciones mínimas realizadas por esta Red ‘macro’ de coordinación de la 
titulación han sido las siguientes: 1) Con la información aportada por las Subredes 
(informes) se han coordinado entre sí los diferentes cursos de la titulación. 2) 
De acuerdo al SGIC de la EPS de la UA, se han analizado los indicadores de 
rendimiento y satisfacción. 3) Se han propuesto acciones de mejora derivadas de 
dicho análisis. 4) Se ha levantado Acta de las Reuniones de coordinación de la Red.
- Hemos formado cinco Subredes, una por cada curso de la titulación: REDes DE 
COORDINACIÓN DEL 1º (3792), 2º (3800), 3º (3784), 4º (3765) y 5º (3793) CURSO DEL 
GRADO EN FUNDAMENTOS DE LA ARQUITECTURA. El objetivo principal de estas 
redes ha sido la coordinación de los contenidos y la planificación de las entregas y pruebas 
evaluables de las diferentes asignaturas del curso correspondiente. Para ello, se ha activado 
el “Google Calendar” de entregas dirigido a los alumnos que creó hace dos cursos. Estas 
redes las han coordinado los profesores: 1º: Ignacio Negueruela Díez (Área conocimiento: 
Física); Justo Oliva Meyer (Área conocimiento: Expresión Gráfica); 3º: Javier Sánchez 
Merina (Área conocimiento: Proyectos); 4º: Clara García Mayor (Área conocimiento: 
Urbanismo); 5º: José Ángel Ruiz Cáceres (Área conocimiento: Construcción). Las Redes 
han estado compuestas por los profesores responsables de asignatura. Se han realizado dos 
reuniones por semestre que pueden ser virtuales. 
o Se han realizado informes de estas reuniones que se han remitido a la RED 
DE COORDINACIÓN DEL GRADO EN FUNDAMENTOS DE LA 
ARQUITECTURA. 
o Las acciones mínimas realizadas por las Subredes de coordinación de cursos 
han sido las siguientes: 1ª REUNIÓN AL INICIO DEL SEMESTRE. 1) Los 
profesores responsables de asignatura han comunicado con suficiente antelación 
al coordinador de curso el CALENDARIO DE ENTREGAS, EXÁMENES O 
PRUEBAS EVALUABLES de las asignaturas, así como cualquier otra actividad 
(viajes, visitas, conferencias) que hayan podido interferir en la marcha del curso. 
2) Los coordinadores de curso, tras comprobar que no existen solapamientos, 
se han asegurado de que esta información quede publicada en el “GOOGLE 
CALENDAR” de la titulación (GFA, 2017). La Figura 2 muestra el Calendario 
global de Coordinación de entregas (calendarios de cada curso) accesible desde la 
web de la EPS para todos los estudiantes y profesores. Este calendario colaborativo, 
compartido con todos los profesores responsables de asignatura y alumnos 
representantes,  recoge de forma centralizada los controles, entregas de trabajos 
y otras pruebas evaluables de las distintas asignaturas de los diferentes cursos del 
Grado en Fundamentos de la Arquitectura de la Escuela Politécnica Superior de 
la Universidad de Alicante. Este instrumento de visualización inmediata permite 
detectar la concentración de actividades de evaluación en determinados periodos, 
favoreciendo la subsanación de estas concentraciones. La evaluación continua 
ha conllevado un importante incremento de las actividades de evaluación de las 
asignaturas (EEES, 2003), por lo que este tipo de instrumentos (calendario de 
curso) se hacen necesarios para permitir al estudiante anticiparse a los periodos 
de mayor concentración de evaluaciones. 3) Los profesores responsables de 
asignatura con ayuda del coordinador de curso han cuidado además que no se 
produzcan solapamientos en los contenidos de las asignaturas. 2ª REUNIÓN AL 
FINALIZAR EL SEMESTRE. 4) Los profesores responsables de asignatura han 
comunicado al coordinador de curso posibles incidencias y aspectos a mejorar en 
la coordinación de la docencia de las asignaturas. Esta información ha servido 
(como parte) para elaborar las FICHAS DE SEGUIMIENTO DE LAS GUÍAS 
DOCENTES. La EPS, como parte de su programa de seguimiento de la calidad 
de las titulaciones (SGIC), proporciona esta herramienta que permite obtener 
información sobre posibles incidencias en el desarrollo de cada asignatura, 
posibles problemas de infraestructura, grado de cumplimiento de los objetivos de 
las asignaturas (contenidos de las guías docentes, sistemas de evaluación), una 
información que resulta muy útil para llevar a cabo el trabajo de esta Red.
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Figura 2. Calendario  de Coordinación de entregas (calendarios de cada curso) accesible desde la web de la EPS.
4. CONCLUSIONES 
En el curso 2016-2017, para llevar a cabo la coordinación del Grado en Fundamentos de la 
Arquitectura se han formado cinco Subredes, una por curso, para proponer y ensayar nuevas formas 
de coordinar contenidos, actividades, entregas, pruebas evaluables, de las diferentes asignaturas. Y 
una Red ‘macro’ de toda la titulación para poder generar mecanismo que permitan coordinar los 
diferentes cursos y lograr así una continuidad lógica entre ellos.
Como conclusiones del estudio de la Red ‘macro’ cuya memoria se presenta en este 
documento se muestran los datos de implicación y participación en el proyecto. La Figura 3 muestra 
la participación en el proyecto del profesorado responsable de asignatura (convocado a las reuniones 
de la Red celebradas en septiembre y enero) por áreas de conocimiento;  las Figuras 4 a 7 muestran el 
funcionamiento de las Subredes: grado de implicación, realización de tareas, adecuación del proyecto 
a la investigación docente y dificultades encontradas en el desarrollo de las Subredes, respectivamente.
La información generada en este proyecto ha sido recogida por el coordinador de la Red y queda a 
disposición de la Dirección de la titulación para su consulta como evidencias de la calidad (coordinación) 
y seguimiento del Grado en Fundamentos de la Arquitectura. 
Figura 3. Participación en el proyecto del profesorado responsable de asignatura por áreas de conocimiento. Entre 
paréntesis se indica el número de profesores convocados a participar por áreas de conocimiento.  
Figura 4. Funcionamiento de las Subredes de curso (evolución febrero-mayo): implicación de los miembros.
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Figura 5. Funcionamiento de las Subredes de curso (evolución febrero-mayo): realización de tareas.
Figura 6. Funcionamiento de las Subredes de curso (evolución febrero-mayo): 
adecuación a la investigación docente universitaria.
Figura 7. Funcionamiento de las Subredes de curso (evolución febrero-mayo): 
Dificultades encontradas.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
En la Tabla 1 se enumeran cada uno de los componentes y se describe la coordinación que ha 
desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED COORDINACIÓN QUE DESARROLLA
Ramón Maestre López-Salazar Coordinación de la Red
Angel Benigno González Avilés Coordinación de Estudios 
Raquel Pérez del Hoyo Coordinación Calidad
Javier Sánchez Merina Coordinación Movilidad
Ivan Capdevilla Castellanos Coordinación Proyecto Final de Grado
Tabla 1. Miembros de la Red de Coordinación del Grado en Fundamentos de la Arquitectura 
y coordinación que desarrollan.
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RESUMEN 
Esta red coordina las asignaturas del 2º Curso del Grado de Arquitectura Técnica y se han realizado por orden cronológico 
distintas acciones de mejora para la docencia Universitaria. Primero, se ha editado un cuaderno de la titulación del Grado 
de Arquitectura Técnica para informar al estudiante, de nueva incorporación y a los que siguen los estudios, sobre lo que 
van a aprender en las asignaturas de cada curso. Segundo, se ha realizado una visita guiada por técnicos de la empresa 
constructora y por profesores pertenecientes a esta red a varias obras de rehabilitación que están llevando a cabo en 
la localidad de San Juan. Tercero, se ha realizado un Concurso de Estructuras. Cuarto, se ha realizado una revisión 
bibliográfica sobre la implantación de BIM (Building Information Modelling) en los estudios superiores de Ingeniería 
Civil y Arquitectura en distintas Universidades Nacionales e Internacionales. Quinto, se han realizado varias propuestas de 
TFG aplicadas al ámbito del Cálculo de las Estructuras relacionadas con BIM. Sexto,  se convoca una reunión presencial 
al final del curso para comentar resultados, dificultades y propuestas de mejora de las asignaturas. La finalidad de este 
conjunto de acciones ha sido intentar motivar al estudiante y mejorar la docencia de la Titulación del Grado.
Palabras clave: Mejora, docencia, Concurso, Estructuras, BIM
1. INTRODUCCIÓN 
Esta red se engloba dentro de la convocatoria 2016-17 del programa Redes- I3CE de la Univer-
sidad de Alicante, desde el Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa y a través del Instituto 
de Ciencias de la Educación (ICE). Su finalidad ha sido la mejora de la calidad y la innovación edu-
cativa en la Educación Superior. El programa Redes- I3CE parte de la base que la calidad educativa 
se tiene que arraigar en la investigación rigurosa y en la innovación para mejorar la relación docente/
discente, la creación y la transferencia de conocimiento al servicio de la mejora de la Educación. La 
red coordina y se enmarca dentro de los trabajos necesarios para el desarrollo, revisión y mejoras en 
la calidad de la docencia de las asignaturas del Curso 2º del Grado en Arquitectura Técnica de la Uni-
versidad de Alicante. Las asignaturas coordinadas en esta red se muestran en la figura 1.
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Figura 1. Asignaturas del Curso 2º del Grado de Arquitectura Técnica.
Se ha decidido incluir en esta memoria final de la red al profesor Francisco Javier Baeza de los 
Santos, que aún sin pertenecer a la misma en su inicio, ha realizado una encomiable labor de búsque-
da sistemática de bibliografía sobre BIM en la docencia universitaria en los ámbitos de Arquitectura 
e Ingeniería.
2. OBJETIVOS 
Se pretende realizar un análisis y valoración de los resultados obtenidos por los estudiantes 
durante el curso 2016/17. Este trabajo debe materializarse a través de un seguimiento eficaz de la 
docencia impartida, una buena coordinación y evaluación de cada una de las asignaturas impartidas 
en el 2º curso para, en su caso, proponer acciones de mejora con la finalidad de aumentar la calidad 
de la titulación del Grado en Arquitectura Técnica. 
3. MÉTODO
En el curso 2016/17 se ha trabajado en esta red de investigación en docencia universitaria de 
una forma constante en el primer y segundo cuatrimestre. Por orden cronológico se han realizado las 
siguientes acciones. Primero, se ha realizado una ficha de la asignatura con una doble finalidad que es 
la de dar a conocer la titulación e informar sobre sus contenidos a los estudiantes de nuevo ingreso y 
a los que continúan sus estudios
Segundo, se ha realizado una visita a obra durante la que los estudiantes del Grado en  Arqui-
tectura Técnica han observado in situ los problemas de las obras y las soluciones adoptadas. El inte-
rés mostrado durante la misma tanto por los estudiantes como por los profesores, miembros de esta 
red, ha sido alto. En la figura 3 se observa el autobús utilizado como medio de transporte y una vista 
general de las obras de impermeabilización en una urbanización. Agradecimiento a la empresa BDI 
y en especial a su gerente Julio Rodríguez por el trato y atenciones recibidas durante toda la jornada 
de visitas a las distintas obras de rehabilitación que su empresa está realizando en la localidad de San 
Juan (Alicante).
  
Figura 3. Autobús y estudiantes, técnicos de la empresa y profesores.
Tercero, se realiza el XV Concurso de Estructuras que organiza el Departamento de Ingeniería Civil, 
y que está coordinado por algunos profesores firmantes de esta red de investigación docente. 
Figura 4: XV Concurso de Estructuras en su fase de ensayo.
El Concurso surgió hace ya más de una década como herramienta para solventar algunas de 
las reivindicaciones que planteaban los estudiantes de Arquitectura ante su dificultad en el aprendi-
zaje de conceptos de mecánica y resistencia de materiales, conceptos fundamentales para el dominio 
adecuado del Cálculo de Estructuras.
Cuarto, se ha realizado un estudio sistemático de la bibliografía sobre BIM y la implantación 
progresiva, en su caso, en los estudios superiores universitarios relacionados con la Arquitectura e 
Ingeniería. Quinto, se han realizado varias propuestas de trabajo fin de grado en el ámbito del Cálculo 
de Estructuras en un entorno BIM en las titulaciones de Grado de Arquitectura Técnica y Fundamen-
tos de la Arquitectura. 
Sexto, se ha celebrado una reunión de Coordinación del Curso 2 del GAT en la que se ana-
lizaron las estadísticas de resultados académicos de los estudiantes en las distintas asignaturas. Se 
estableció un turno de palabra para cada uno de los profesores en el que se plantearon tanto las difi-
cultades encontradas como las posibles propuestas para la mejora de la docencia. 
4. RESULTADOS 
Una de las acciones que más tiempo ha abarcado, en la multitud de tareas de investigación do-
cente llevadas a cabo por esta red, ha sido la búsqueda sistemática de bibliografía sobre la herramienta 
BIM en el campo de la docencia universitaria para las titulaciones de Ingeniería y Arquitectura. En 
la figura 5 se muestran el número de publicaciones relacionadas con BIM, Ingeniería y Educación 
durante los últimos 10 años.
Figura 5: Número de publicaciones sobre BIM, Ingeniería y Educación. 
Base de datos:  Izqda. Web of Science, Dcha. Scopus
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5. CONCLUSIONES 
Todas las acciones implantadas durante esta red de investigación han tenido el denominador 
común de intentar motivar al estudiante y mejorar la calidad de la docencia de la titulación.
En cuanto a las problemáticas encontradas por los docentes durante el curso destaca el que un alto 
porcentaje de estudiantes no vienen preparados o están bajos o son perezosos a la hora de razonar y 
comprender conceptos elementales para el desarrollo de algunos ejercicios o prácticas propuestas. 
Se plantean cuestiones que serían motivo de su análisis detallado y posibles respuestas en una red de 
investigación docente para el curso 2017/18. Entre ellas destacamos las que citamos a continuación. 
¿Habría que incluir nuevas tecnologías en la docencia? ¿Quién motiva al profesor?
Se comenta la posible necesidad de trabajar y dar más relevancia a las competencias del arquitecto 
técnico para captar a más estudiantes a la titulación, debido a que el número de estudiantes de nuevo 
ingreso en la titulación del Grado de Arquitectura técnica es reducido, y a pesar de haberse estabilizado 
su caída sigue siendo bajo si lo comparamos con estadísticas del número de estudiantes matriculados 
antes del año 2008.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
En la siguiente tabla se muestran los componentes de la red y las tareas desarrolladas por cada uno. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Juan Carlos Pomares Torres Coordinador de la Red
Francisco Javier Baeza de los Santos Revisión sistemática bibliografía BIM
María Dolores Andújar Montoya Colaboradora de la Red
Enrique Jesús Aparicio Arias Colaborador de la Red
María Francisca Céspedes López Colaboradora de la Red
Sergi Gallego Rico Colaborador de la Red
José Antonio Huesca Tortosa Colaborador de la Red
Pablo Jeremías Juan Gutiérrez Colaborador de la Red
Francisco Juárez Tárraga Colaborador de la Red
Joaquín Antonio López Davó Colaborador de la Red
Carlos Salvador Martínez Ivars Colaborador de la Red
Raúl Tomás Mora García Colaborador de la Red
Juan Carlos Pérez Sánchez Colaborador de la Red
Raúl Pérez Sánchez Colaborador de la Red
Beatriz Piedecausa García Colaboradora de la Red
Raúl Hugo Prado Govea Colaborador de la Red
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Adamu, Z.A. & Thorpe, T. (2016). How Universities are teaching BIM: A review and case study from 
the UK. Journal of Information Technology in Construction, 21, 119-139.
Baeza, F.J.; Ivorra, S.; Bru, D. & Segovia,E. (2012). New technologies implementation in 
structures’teaching of civil engineering degrees inside the European Higher Education Area. 
En Gómez, L., Candel, I. & López, A. (Ed.) Proceedings of 4thInt. Conf. on Education and new 
Learning Technologies. (pp. 2985-2992). Barcelona: IATED.
Liébana, O. & Gómez, M. (2013). S-BIM en la Docencia de Estructuras para Edificación. En Payá, I.; 
Pellicer, T.M. & Adam J.M. (Ed.) III Jornadas Internacionales de Enseñanza de la Ingeniería 
Estructural. (pp. 177-186). Valencia: ACHE.
Muller, M. et al. (2016). Developing BIM Culture in a University, Past a Future Steps. En Borsato, 
M. et al. (Ed.) Advances in Transdiciplinary Engineering, vol 4: Crossing Boundaries. (pp. 
358-367). Amsterdam: IOS Press BV.
Pomares, J.C.; Irles, R.; Ferrer, B.; González, A. &García, J.  (2013). Aprendizaje y Motivación en 
la Enseñanza de las Estructuras. En Payá, I.; Pellicer, T.M. & Adam J.M. (Ed.) III Jornadas 
Internacionales de Enseñanza de la Ingeniería Estructural. (pp. 1-9). Valencia: ACHE.
8. REFERENCIA BIBLIOGRÁFICA DE LA PUBLICACIÓN CIENTÍFICA DE MIEMBROS 
DE LA RED PUBLICADA QUE COMPLEMENTA ESTA MEMORIA
Pomares Torres, J. C., Baeza de los Santos, F. J., Varona Moya, F. B. & Brú Orts, D. (2017) Her-
ramientas BIM como innovación en la educación superior de estudios de ingeniería civil y 
arquitectura: revisión sistemática. Edición Rosabel Roig-Vila (Coord.), Asunción Lledó Car-
reres, Josefa Blasco Mira & Jordi M. Antolí Martínez. (Eds.). REDES-INNOVAESTIC 2017. 
(pp. 353-354). ISBN: 978-84-617-8972-6
275MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4276
3731_Diseño de un Plan de Mejora en el Grado en Geología de la Universidad de 
Alicante 
J.F. Baeza Carratalá1, J.C. Cañaveras Jiménez1; D. Benavente García1; V.J. Climent Payá2; J. Cuevas Gon-
zález1; J. Delgado Marchal1; M. Martín Martín1; I. Martín Rojas1; Muñoz Cervera, M.C.1; L. Segura Abad3 
jf.baeza@ua.es, jc.canaveras@ua.es, david.benavente@ua.es, victor.climent@ua.es, jaime.
cuevas@ua.es, jose.delgado@ua.es, manuel.martin@ua.es, ivan.martin@ua.es, mc.munoz@ua.es, 
lorena.segura@ua.es
1 Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente.
2 Departamento de Química-Física.
3 Departamento de Matemáticas.
Universidad de Alicante
RESUMEN
Se diseña un Plan de Mejora específico para el Grado de Geología de la UA, tras analizar el diagnóstico inicial de 
los Agentes Evaluadores, tanto internos como externos, que ha permitido la reciente re-acreditación del título. Se han 
identificado los principales ejes de actuación y carencias o disfuncionalidades existentes en distintas áreas susceptibles 
de mejora, proponiendo una serie de líneas estratégicas que pivotan en torno al sistema de garantía interno de calidad, los 
resultados del aprendizaje, la organización y desarrollo del título, la promoción y difusión del mismo y la optimización, 
seguimiento y coordinación de las asignaturas profesionalizantes. Con una metodología colaborativa, se han diseñado 
una serie de medidas de corrección y optimización iniciales, puestas en marcha de forma experimental durante el presente 
curso 2016/17, cuya eficacia se ha contrastado. No obstante, el Plan de Mejora ha de incardinarse en una programación más 
amplia, para lo cual se han propuesto las directrices que contribuyan a definir un sistema de indicadores para autoevaluar 
posibles tendencias y optimizar y poner en marcha nuevas medidas con el fin de garantizar la continuidad del Plan, lo que 
repercute positivamente en alcanzar la excelencia académica en el Grado en Geología.
Palabras clave: Geología, Plan de Mejora, Medidas correctoras, Seguimiento de Grado
1. INTRODUCCIÓN
La colaboración entre todos los integrantes que forman parte de cada uno de los procesos que 
rigen la actividad docente de un Grado universitario repercute positivamente en alcanzar, de manera 
consensuada, la excelencia académica en dicho Grado. La autoevaluación y posterior planificación 
de las estrategias de enseñanza-aprendizaje, así como de los distintos procedimientos transversales 
no ajenas a éstas, dota a una titulación de una mayor capacidad de consolidación y la dispone ante el 
marco cambiante que la envuelve y sus posibles incertidumbres.
Con el fin de lograr el correcto seguimiento académico del Grado en Geología en la Universidad 
de Alicante, se presume esencial la definición y puesta en marcha de Planes de Mejora que favorezcan 
tanto el buen funcionamiento del título como la gestión interna de su seguimiento, el cual viene 
realizándose de manera continuada desde su implantación (e.g. Cañaveras et al., 2014).
Para planificar las estrategias a seguir en el Diseño de un Plan de Mejora de un Grado 
universitario, que permita un perfeccionamiento cualitativo perceptible por todos y cada uno de los 
miembros integrantes de la Comunidad Universitaria, se debe partir de un diagnóstico previo que 
determine el conjunto de fortalezas y debilidades propias de un determinado Grado.
Para concretar las líneas estratégicas de dichos planes disponemos, en este caso, de unos 
valiosos indicadores diagnósticos, como son las recomendaciones y sugerencias realizadas por 
el Comité de Evaluación Externa (CEE) de la AVAP, tras la reciente reacreditación del título. 
La valoración global del CEE realizada en el curso anterior fue más que satisfactorio (Tabla 1). 
Dichos indicadores (AVAP, 2016) expresan el parecer de todos los actores implicados en el proceso 
enseñanza-aprendizaje (evaluadores, alumnado, profesorado, distintas Comisiones del Sistema 
de Garantía Interna de la Calidad -SGIC-, etc.), ya que todos ellos formaron parte del proceso de 
Reacreditación, con lo que pueden ser considerados como referencias actualizadas y fidedignas. De 
este modo lograremos asegurar la ejecución efectiva de la enseñanza conforme al contenido del plan 
de estudios del título verificado así como detectar posibles deficiencias en su funcionamiento. 
Tabla 1. Resumen de la valoración global del Comité de Evaluación Externa (CEE) para la renovación de la 
acreditación del título (AVAP, 2016)
La elaboración de un Plan de Mejora requiere del respaldo y la implicación de todos los 
responsables universitarios relacionados con el grado en Geología e integra la decisión estratégica 
sobre cuáles son los cambios que deben incorporarse a los diferentes procesos de la organización, 
para que se traduzcan en un mejor servicio percibido. Dicho plan, además de servir de base para la 
detección de mejoras, debe permitir el control y seguimiento de las diferentes acciones a desarrollar, 
así como la incorporación de acciones correctoras ante posibles contingencias no previstas (ANECA, 
20161).
Para la elaboración del Plan de Mejora se hace preciso establecer los objetivos que se proponen 
1  Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación/Unidad de Evaluación de Enseñanzas e 
Instituciones/ Herramientas de Trabajo/Plan de Mejoras.
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alcanzar y diseñar la planificación de las tareas para conseguirlos. El plan de mejoras permite 
(ANECA, 2016):
− Identificar las causas que provocan las debilidades detectadas. 
− Identificar las acciones de mejora a aplicar. 
− Analizar su viabilidad. 
− Establecer prioridades en las líneas de actuación. 
− Disponer de un plan de las acciones a desarrollar en un futuro y de un sistema de seguimiento 
y control de las mismas.
− Negociar la estrategia a seguir.
− Incrementar la eficacia y eficiencia de la gestión.
− Motivar a la comunidad universitaria a mejorar el nivel de calidad. 
Con todas estas directrices, una vez analizado el diagnóstico inicial de los Agentes Evaluadores, 
tanto internos como externos, se plantea el presente Plan de Mejora el cual persigue como objetivos 
específicos en el Grado de Geología de la Universidad de Alicante, asegurar la ejecución efectiva de 
las enseñanzas conforme al contenido del Plan de Estudios del título verificado:
- Mejorar las deficiencias de su funcionamiento, detectadas en el reciente proceso de evaluación;
- Detectar y, en su caso prevenir, posibles nuevas insuficiencias;
- Aumentar la participación de los integrantes de la comunidad universitaria en el Sistema 
de Garantía Interno de Calidad (SGIC), tanto en lo relativo a la revisión de la aplicación del Plan de 
Estudios como a la propuesta de acciones para mejorar su diseño en la implantación;
- Optimizar el seguimiento de las asignaturas del último semestre de grado, con un marcado 
carácter profesionalizante, como Trabajo Fin de Grado y Prácticas Externas (Cañaveras et al., 2013), 
en vistas a mejorar las posibilidades de empleabilidad del Título e incrementar así la tasa de éxito de 
los egresados.
2. MÉTODO 
La metodología parte de la identificación de las principales áreas susceptibles de ser mejoradas, 
el factor(es) problemáticos y sus causas, tras el análisis del diagnóstico inicial que el informe de 
la reciente re-acreditación del título nos proporciona. A continuación se marcan una serie de ejes 
básicos y líneas estratégicas de actuación en las que se planifican las posibles medidas a implantar y 
su seguimiento. Como se observa en la Figura 1, esta metodología está de acorde con los principales 
pasos a seguir para la elaboración de un Plan de Mejora que recomienda la ANECA (2016).
Figura 1. Principales pasos a seguir en la elaboración de un Plan de Mejora (ANECA, 2016)
Estas estrategias se han llevado a cabo a partir de diversas sesiones de trabajo grupal con la 
siguiente planificación:
- Reunión inicial en la que se establecieron las pautas de trabajo de la red y un cronograma de 
sesiones de trabajo.
- Investigación individualizada, por parte de cada coordinador, del semestre del que es 
responsable de coordinación con los miembros de su comisión.
- Investigación individualizada por parte del coordinador del PAT.
- Reuniones periódicas colaborativas para plantear y debatir el seguimiento de los parámetros e 
indicadores que atañen al funcionamiento del Plan.
- Sesión de análisis y elaboración del Informe de autoevaluación y seguimiento anual del título.
- Reuniones de trabajo con la Comisión del Sistema de Garantía Interna de la Calidad –SGIC.
3. RESULTADOS
De la evaluación del título de grado, se desprendieron, con carácter de voluntariedad, una 
serie de recomendaciones o propuestas el Comité de Evaluación Externa (CEE) de la AVAP, algunas 
de las cuales se han reconvertido en las principales líneas estratégicas en el diseño de nuestro Plan de 
Mejora:
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Tabla 2. Resumen de las áreas de mejora detectadas a partir de los indicadores de seguimiento del grado y del informe 
de valoración global del Comité de Evaluación Externa para la renovación de la acreditación del título (AVAP, 2016)
Línea estratégica 1.- Respecto al sistema de garantía interno de calidad: 
Los indicadores analizados detectan una baja participación del alumnado en las encuestas sobre 
calidad lo que dificulta el adecuado seguimiento de los parámetros relacionados con el funcionamiento, 
control y mejora de la titulación. En el caso del profesorado, la participación también es baja (25-35%) 
por lo que se recomienda una mayor difusión e información a ambos sectores para que participen 
activamente en estos mecanismos que permiten la obtención de datos sobre el sistema interno de 
garantía de la calidad.
Medidas de Corrección: 
- Difusión de la encuesta al profesorado en un lapso de tiempo previo al desarrollo de la clase 
lectiva, asegurando de este modo su participación. 
- Fortalecer la participación del mayor número de estudiantes en cada curso, seleccionando 
aquellas asignaturas con mayor número de matriculados por semestre, complementando el 
universo muestral con alumnos que únicamente se matriculan en asignaturas sueltas en cada 
semestre. 
Los indicadores obtenidos durante los primeros semestres de cada curso han sido satisfactorios, 
ya que se ha registrado un sustancial incremento en la participación en la mayoría de semestres. Como 
se observa en la figura 2, la ligera disminución registrada en el semestre 3 es debida al menor número 
de alumnos matriculados en el total de asignaturas que en cursos anteriores.
De igual manera se ha procedido para las asignaturas de los semestres 2º, 4º, 6º y 8º, pero a día 
de finalización de la presente memoria no disponemos aún de los resultados estadísticos, tanto 
cualitativos como cuantitativos, ya que éstos están siendo procesados.
Figura 2. Gráfico comparativo de la participación del alumnado en las encuestas de calidad de las asignaturas referidas a 
los semestres 1, 3, 5 y 7 en los cursos 2015/16 y 2016/17.
Línea estratégica 2.- Respecto a los resultados del aprendizaje. 
Con carácter voluntario se recomendó revisar las competencias asignadas a cada una de las 
materias para afinar las relaciones entre las mismas y los contenidos específicos de las materias.
Medidas de Corrección: 
- Recomendación al profesorado a través de las diversas escalas de seguimiento del título de 
revisar sus guías docentes y realizar este tipo de ajustes.
Por otra parte, además de las distintas redes de seguimiento de los grados, se aprecia en el 
Grado de Geología un fuerte compromiso del profesorado en la investigación en docencia 
universitaria, lo que facilita al alumnado la adquisición de competencias, tanto básicas como 
transversales, y la accesibilidad de los contenidos, tanto teóricos como experimentales, de 
cada una de las materias. Esta circunstancia se deduce a partir de los resultados derivados de 
las distintas Redes de Investigación en docencia universitaria, con elaboración de materiales 
didácticos innovadores que están siendo funcionales para el alumnado desde su puesta en 
marcha. Entre ellas, en las últimas tres convocatorias realizadas en la UA, cabe destacar por 
su especificidad respecto al Grado de Geología las siguientes:
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Curso 2014/15:
- APLICACIÓN DE RECURSOS DE INVESTIGACIÓN EN LA DOCENCIA: TÉCNICAS DE 
MICROSCOPÍA EN GEOCIENCIAS.
- MATERIALES DOCENTES EN EL ANÁLISIS Y TRATAMIENTO DE DATOS GEOQUÍMICOS Y 
PETROLÓGICOS.
- BANCO DE IMÁGENES DE MINERALES Y ROCAS (COLECCIONES DE LABORATORIO, 
GRADO DE GEOLOGÍA).
Curso 2015/16:
- RED DE REVISIÓN DE METODOLOGÍAS DOCENTES EN GEODINÁMICA INTERNA EN LA 
UNIVERSIDAD DE ALICANTE.
- ADAPTACIÓN DE MATERIALES DOCENTES DE PRÁCTICAS DE LABORATORIO, A LAS 
NECESIDADES DE LOS ESTUDIANTES.
- MÉTODOS Y TÉCNICAS DE ANÁLISIS DE MATERIALES GEOLÓGICOS: MATERIALES 
DOCENTES EN EL GRADO EN GEOLOGÍA.
Curso 2016/17:
- ELABORACIÓN DE HERRAMIENTAS BASADAS EN LABORATORIOS VIRTUALES PARA LA 
DOCENCIA EN PETROFÍSICA.
- DISEÑO DE UN MÓDULO DOCENTE PARA EXPERIMENTACIÓN EN PROCESOS 
SEDIMENTARIOS Y BIOSEDIMENTARIOS COSTEROS: DESDE LA DINÁMICA ACTUAL 
HASTA EL REGISTRO ESTRATIGRÁFICO.
- ANÁLISIS DE METODOLOGÍAS DOCENTES APLICADAS A LA CARTOGRAFÍA GEOLÓGICA. 
HACIA UN APRENDIZAJE MÁS REFLEXIVO Y AUTÓNOMO.
- ADAPTACIÓN DE MATERIALES DOCENTES DE PRÁCTICAS DE LABORATORIO A 
LAS NECESIDADES DE LOS ESTUDIANTES. USO CORRECTO DEL MICROSCOPIO 
PETROGRÁFICO.
- Se insta al profesorado a la incorporación progresiva en sus asignaturas de competencias 
transversales comunes a la mayoría de asignaturas y áreas de conocimiento.
Línea estratégica 3.- Respecto a la Organización y desarrollo del título. 
La UA ha implantado un sistema de tutorías virtuales, más utilizado que el sistema clásico, 
valorado muy positivamente por el CEE. Sin embargo, los alumnos expresan, mediante las encuestas 
de satisfacción, una baja valoración de ambos sistemas de asistencia tutorial.
Medida de Corrección Se insta a la mayor utilización del sistema virtual de tutorías, tras 
consulta con el profesorado, quién expresa que el alumnado no utiliza el tiempo dedicado a 
las tutorías como debiera, aunque reconocen que los sistemas de tutorías virtuales son más 
atractivos que los presenciales para el alumno, por lo que se insta a la utilización de este 
sistema.
Línea estratégica 4.- Continuar con la promoción y difusión del Título.
Existe una carencia fundamental en el título de Grado en Geología relacionado con el bajo 
porcentaje de alumnos que ingresan como primera opción, debido, en buena parte, al desconocimiento 
de contenidos geológicos en los distintos niveles de la Enseñanza Secundaria. La Facultad de Ciencias 
de la Universidad de Alicante, con la participación muy activa del Departamento de Ciencias de la Tierra 
y del Medio Ambiente, viene realizando, curso tras curso, cuantiosas actividades promocionales de la 
titulación así como estrategias de divulgación de la geología en la provincia de Alicante (Alfaro et al., 
2012), entre las que destacan las ediciones anuales de la Geoyinkana, Geolodía Alicante, Olimpiadas 
de Geología, Jornadas Científicas en Ciencias de la Tierra, etc. Estas actividades han contado con 
una participación total de más de 16.000 personas desde que la titulación está en marcha. Asimismo, 
se ha realizado un gran esfuerzo en la visibilidad en internet de todo lo referente a la titulación, no 
solamente en lo referido a normativas o procesos administrativos, sino también en promoción del 
Título y material docente, con plataformas exclusivas en distintos blogs y redes sociales.
Medidas de optimización: Además de las mencionadas actividades, en el presente curso se 
ha dotado de un mayor protagonismo al alumnado del Grado en Geología en actividades de 
promoción. Producto de una de las actividades resultó la organización autónoma por parte del 
alumnado de un ciclo de eventos temáticos que tuvo su expresión en las Jornadas graGeas 2017, 
Geología en pequeñas dosis (Figura 3), que contaron con una participación media en torno al 
centenar de participantes en cada uno de los actos programados (Figuras 4 y 5) y contaron con una 
gran repercusión en los medios de comunicación (http://www.diarioinformacion.com/tags/grageas.html) y 
sitios web (https://www.youtube.com/watch?v=CdPHQeRz5fA). 
Figura 3. Logotipo del grupo de alumnos de la Gea (graGeas), diseñado para la organización de los eventos en 
el curso 2016/17 y su inclusión en varias plataformas digitales.
Este ciclo de actividades contó con un animoso respaldo tanto institucional como por parte de 
empresas privadas y fomentó en el alumnado la incorporación transversal de algunas competencias 
básicas como: 
- Aprender a aprender, 
- Competencias digitales: los alumnos crearon mediante el uso de las TIC, dos vídeos 
promocionales que actualmente se utilizan para promocionar la titulación desde la Facultad de 
Ciencias (https://ciencias.ua.es/es/estudios/grados/geologia.html), así como retransmisiones 
organizadas vía streaming para todo el mundo (Figuras 4 y 5). y pusieron en marcha varias 
plataformas ex profeso para el evento en las redes sociales.
- Autonomía e iniciativa personal. Se organizó de manera autónoma tanto un proyecto de 
solicitud como un ciclo de actividades equivalente a un Congreso o Jornadas científicas, 
consiguiendo recursos propios, patrocinio y mecenazgo de empresas del sector privado.
- Competencia social y ciudadana. 
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Figura 4. Aspecto del Salón de Grados Ramón Martín Mateo (Facultad de Derecho) durante el ciclo de conferencias 
organizado por los alumnos bajo el marco de las Jornadas graGeas, Geología en pequeñas dosis (Febrero-Marzo, 2017)
Figura 5. Aspecto del Aula Magna de la Facultad de Filosofía y Letras, durante el ciclo de conferencias organizado por 
los alumnos bajo el marco de las Jornadas graGeas, Geología en pequeñas dosis (Febrero-Marzo, 2017)
Línea estratégica 5.- Optimizar el seguimiento y coordinación de las asignaturas cursadas 
en el último semestre del Grado.
Este eje es básico en el desarrollo del título, ya que algunas de las asignaturas cursadas 
en el último semestre del Grado, como son Prácticas Externas y el Trabajo Fin de Grado, poseen 
un marcado perfil profesionalizante. Por tanto, se debe optimizar su seguimiento y coordinación 
(Cañaveras et al., 2013), así como ampliar el grado de conocimiento del alumnado respecto de su 
particular funcionamiento.
Medidas de optimización:
- Introducción en la asignatura “Trabajo Fin de Grado” de sesiones dedicadas a tutorías 
grupales, encaminadas a ofrecer una mayor información sobre las directrices, formato, 
objetivos y criterios evaluables de dicho trabajo así como al seguimiento personalizado 
de cada alumno. Las sesiones se convocan y coordinan por el profesor responsable de la 
asignatura y la asistencia es obligatoria para todo el alumnado matriculado en la misma. El 
reducido número de matriculados por curso académico en el Grado de Geología permite una 
tutorización personalizada al alumno ya que, en dichas sesiones, además de marcar las pautas 
y el cronograma del TFG, los alumnos informan de sus avances en una breve exposición oral. 
El cronograma y organización de estas tutorías grupales se elabora de manera que permita al 
alumno autoevaluar su progresión continua. Las tutorías se han incluido en la guía docente de 
la asignatura, formando parte del Plan de Aprendizaje (Figura 6).
- 
Figura 6. Extracto del plan de aprendizaje establecido en la guía docente de la asignatura TFG para los cursos 2016/17 y 
2017/18. Fuente: www.ua.es
- La Facultad de Ciencias de la UA está trabajando, desde su Comisión de Garantía Interna de 
Calidad (CGICFC) y desde las distintas Comisiones de Grado, en la elaboración de una nueva 
Normativa de TFG. Esta normativa supone un marco general para todos los TFG y TFM y 
establece una homogeneidad básica en la organización y evaluación que garantice la igualdad 
de derechos y deberes para el conjunto de estudiantes y profesorado de la Universidad de 
Alicante. Recoge también aquellos aspectos contemplados en la normativa vigente de la UA 
que regula, entre otros aspectos, el sistema de evaluación, el reconocimiento y transferencia 
de créditos y la movilidad de estudiantes.
Se consigue, de esta forma, adaptar los procedimientos a las particularidades observadas 
desde su puesta en funcionamiento con el objetivo de homogeneizar y simplificar su 
aplicación, recogiendo también todas las sugerencias, fruto de la experiencia adquirida desde 
su implantación. La nueva aplicación de la normativa se para el curso próximo.
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- Mejora de la profesionalización de la asignatura Prácticas Externas. A partir de las ponencias e 
intervenciones de la Conferencia anual de Decanos de Geología de España (CDGE), celebrada 
este año en Bilbao, el 10/02/2017 se ha planteado la posibilidad de establecer un convenio de 
colaboración entre el Ilustre Colegio Oficial de Geólogos de España (ICOG) y la Universidad 
de Alicante para la realización de prácticas externas en sus sedes. La propuesta de convenio se 
está estudiando en la UA y partió del ICOG. Dicho Organismo, en otras universidades, viene 
incorporando cada semestre dos alumnos del Grado o del Máster, para realizar las prácticas 
profesionales en sus sedes. Los alumnos en prácticas tendrán un tutor del ICOG y se les podrá 
compensar económicamente, en función del trabajo, dedicación y resultados de la práctica 
profesional.
AUTOEVALUACIÓN Y PREVISIÓN DE CONTINUIDAD DEL PLAN
Para evaluar la eficacia de las medidas del Plan de Mejora se propone definir una serie de 
Indicadores valorables a corto y medio plazo que, de forma intuitiva evalúen y ajusten el Plan 
establecido. Este sistema permitirá revisar la validez y vigencia de cada una de las medidas y alertará 
de los desajustes, proponiendo nuevas medidas a adoptar.
Se propone un sistema de indicadores semicualitativo, el cual jerarquiza la eficacia y el grado 
de cumplimiento de las medidas mediante un sencillo código de colores (“sistema de alerta”) para 






	 Figura 7. Sistema de alerta basado en un intuitivo de colores o “flags” que jerarquizan la eficacia y grado de 
cumplimiento del Plan de Seguimiento. El espectro del rojo al verde intenso comprende todos los intervalos, 
desde el grado bajo al muy alto.
Hay que tener en cuenta que la implantación del presente Plan de Mejora es muy reciente, por 
lo que el sistema de indicadores debería definirse e implantarse en cursos sucesivos. No obstante, en 
determinados contextos de actuación se deben estudiar las tendencias desde su inmediata aplicación. 
Se trata de indicadores que reflejarán el compromiso de la comunidad universitaria con el buen 
funcionamiento del Plan de Mejora y que repercutirán en una conveniente organización del mismo. 
Se esbozan a continuación las directrices para definir algunos de dichos indicadores.
	Indicador nº 1. Grado de incardinación del Plan en un proyecto estratégico/educativo del 
centro (Facultad de Ciencias UA).
	Indicador nº 2. Grado de viabilidad del Plan. Mediante encuestas, evaluará si el Plan ha sido 
diseñado de forma realista, sencilla, operativa y cumple con las expectativas de todos los 
agentes integrantes.
	Indicador nº 3. Grado de funcionalidad. Trata de evaluar la adecuación al diagnóstico de las 
necesidades reales del Grado.
	Indicador nº 4. Grado de incorporación transversal de competencias comunes a la mayoría de 
asignaturas.
Hay que tener en cuenta que, aunque el Plan de Mejora anualmente se focalice en pocas 
líneas estratégicas, éstas deberían responder o incardinarse en un plan más amplio de varios cursos 
académicos de duración, obteniendo así una mayor estabilidad en la planificación del Grado y 
favoreciendo la excelencia académica.
4. CONCLUSIONES.
La reacreditación del Grado de Geología el pasado curso 2015/16 ha supuesto, además de un 
reconocimiento y verificación de la correcta gestión y desarrollo del título, una oportunidad para su 
puesta a punto, al desprenderse, con carácter de voluntariedad, una serie de medidas para reforzar o 
subsanar sus posibles debilidades.
Dicho diagnóstico inicial ha servido, por tanto, de base para la planificación de un Plan de 
seguimiento y Mejora basado en las siguientes cinco líneas estratégicas:
1.- Respecto al sistema de garantía interno de calidad
2.- Respecto a los resultados del aprendizaje
3.- Respecto a la Organización y desarrollo del título
4.- Continuar con la promoción y difusión del Título
5.- Optimizar el seguimiento y coordinación de las asignaturas cursadas en el último semestre 
de Grado.
En cada una de estas líneas se han planteado distintas medidas de optimización y/o corrección, 
las cuales han empezado a dar resultados satisfactorios durante el presente curso 2016/17. Dada su 
reciente implantación, sería precipitado confirmar su eficacia y pronosticar futuros resultados, por 
lo que habrá que analizar su tendencia a lo largo de cursos sucesivos, para lo cual se han expuesto 
varias directrices preliminares para la definición de un sistema de indicadores cuyo análisis persigue 
integrar el presente Plan en uno de mayor envergadura, pretendiendo así su perdurabilidad a través 
del compromiso de todos los agentes implicados en el mismo.
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5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
La Red Docente que ha desarrollado el presente trabajo está formada por profesores del 
Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente, del Departamento de Matemáticas y 
del Departamento de Química-Física de la Facultad de Ciencias de la UA. La presente red docente 
contiene a cada uno de los agentes implicados en el seguimiento del título, ya que la red está compuesta 
por los coordinadores de las respectivas Comisiones de Coordinación de Semestre, integrantes de la 
Comisión Docente del Grado, así como la responsable del Plan de Acción Tutorial (PAT). De esta 
forma, se consigue una percepción integral de la problemática del Grado en cada etapa formativa del 
mismo, la adecuación real de las medidas de corrección, minimización u optimización propuestas en 
este Plan de Mejora respecto del efecto derivado del diagnóstico previo y su posible modificación o 
adaptación futura. Asimismo, se asegura la transversalidad de las medidas adoptadas y de la difusión 
de las mismas entre el alumnado y la totalidad del profesorado del Grado de Geología.
Las tareas desarrolladas se han consensuado indistintamente por todos los miembros de la 
red y coordinado a partir de las reuniones de trabajo planificadas (véase apartado de metodología). 
A partir de dichas reuniones se ha intervenido en las distintas líneas y ejes estratégicos del presente 
Plan de Mejora con la ejecución efectiva de cada una de las medidas y su posterior seguimiento. La 
coordinación de la red ha implicado también a otros agentes, ya que ha existido una transferencia 
periódica de información por parte del Coordinador de la Red a la Comisión de Garantía Interna de 
Calidad de la Facultad De Ciencias (CGICFC) y viceversa.
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RESUMEN
El profesorado de la red participó durante el curso 2016/17 en un proyecto de coordinación y seguimiento de la titulación 
Máster Universitario en Prevención de Riesgos Laborales. En el curso 2016-17 la titulación Máster en Prevención de 
Riesgos Laborales desarrolla la quinta edición desde su implantación en el curso 2012-13.  En el curso 2015-16 la 
titulación recibió informe favorable de renovación de acreditación emitido por la Agencia para la evaluación, acreditación 
y prospectiva del sistema de educación superior y de la innovación en la Comunitat Valenciana. En base al mismo la 
presente red pretende proponer acciones voluntarias para mejorar los criterios que recibieron una calificación de adecuada 
y contribuir así al plan de acciones de mejora de la titulación para el curso 2016-17. La red ha resultado ser un instrumento 
útil para coordinación y seguimiento de la titulación Máster Universitario en Prevención de Riesgos Laborales.
Palabras clave: 
Prevención de riesgos laborales, Coordinación, Postgrado, Acciones de mejora.
1. INTRODUCCIÓN 
La red de coordinación y seguimiento de la titulación Máster Universitario en Prevención de 
Riesgos Laborales está formada por todos los profesores que imparten docencia en el Máster en el 
curso 2016-17. Este Máster comenzó a impartirse en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad 
de Alicante en el curso 2012/13 (DOCV, 2013). El presente proyecto tiene como antecedente la Red de 
coordinación para el seguimiento del Máster en Prevención de Riesgos Laborales del proyecto Redes 
2012-13 (Varó y col., 2013), la Red de seguimiento e indicadores de calidad de la titulación máster 
universitario en prevención de riesgos laborales del proyecto Redes 2013-14 (Varó y col., 2015a), la 
Red de coordinación y seguimiento de trabajos fin de máster en la titulación Máster en Prevención 
de Riesgos Laborales del proyecto Redes 2014-15 (Varó y col., 2016a) y la Red de coordinación 
horizontal y seguimiento de la titulación Máster Universitario en Prevención de Riesgos Laborales 
del proyecto Redes 2015-16 (Varó y col., 2016b).
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
En el curso 2015-16 la titulación recibió informe favorable de renovación de acreditación 
emitido por Agencia para la evaluación, acreditación y prospectiva del sistema de educación superior 
y de la innovación en la Comunitat Valenciana (AVAP). En base al mismo, la presente red pretende 
proponer acciones voluntarias para mejorar los criterios que recibieron una calificación de adecuada 
y contribuir así al plan de acciones de mejora de la titulación para el curso 2016-17.
1.2 Revisión de la literatura
Para la elaboración de esta memoria han sido tenidos en cuenta los documentos:
-Protocolo para la elaboración del plan de mejoras (UA, 2007).
-Manuel del SGIC Capítulo 1. El Sistema de Gestión Interna de la Calidad de los Centros de la 
Universidad de Alicante (UA, 2010).
-Resolución del 15 de diciembre de 2010 de la AVAP por la que se aprueba el protocolo de seguimiento 
de los títulos universitarios oficiales de la Comunidad Valencia. 
-Guía de evaluación reacredita. Renovación de la acreditación de títulos oficiales de Grado, Máster y 
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Doctorado (AVAP, 2014).
-Informe para el seguimiento del título oficial de máster universitario en prevención de riesgos 
laborales. Curso académico 2015/2016. Escuela Politécnica superior de la Universidad de Alicante. 
(UA, 2017).
1.3 Propósitos u objetivos
Proponer acciones de mejora para la titulación, de carácter voluntario, en base a las recomendaciones 
del informe favorable para la renovación de la acreditación emitido por AVAP en junio de 2016.
2. MÉTODO 
Los participantes en este proyecto de investigación son docentes del máster en Prevención 
de riesgos laborales, pertenecientes a cinco departamentos de la Escuela Politécnica Superior, un 
departamento de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales y dos departamentos de la 
Facultad de Derecho. En la tabla 1 y 2 se presentan las asignaturas del plan de estudios de la titulación 
y los departamentos responsables de las mismas (UA, 2014). 
Tabla 1. Estructura del plan de estudios. Primer cuatrimestre
Asignaturas primer cuatrimestre ECTS
Departamento
responsable
Ámbito jurídico de la prevención 2 DTSS
Seguridad en el trabajo I 3 EDU
Seguridad en el trabajo II 3.5 EGCP
Higiene industrial I 3 IQ
Higiene industrial II 3.5 FISTS
Psicosociología 3 CPS
Ergonomía 3 FISTS
Formación en comunicación 3 CS
Gestión de la PRL 4 EDU
Técnicas afines 2 CA
Tabla 2. Estructura del plan de estudios. Segundo cuatrimestre
Asignaturas segundo cuatrimestre ECTS
Dpto. que la 
imparte
Medicina del trabajo 2 ECMPSPHC
Seguridad y salud en la construcción 3 EDU
Evaluación de equipos e instalaciones industriales 3 EGCP
Evaluación de agentes químicos y biológicos 3 IQ
Evaluación de ruido, vibraciones y radiaciones 3 FISTS
Evaluación y adaptación de puestos de trabajo 3 FIST
Evaluación e intervención psicosocial 3
CPS
Prácticas externas 4 todos
Trabajo fin de máster 6
todos
CA: Construcciones arquitectónicas
CPS: Comunicación y psicología social
DTSS: Derecho del trabajo y seguridad social
EDU: Edificación y urbanismo
EGCP: Expresión gráfica composición y proyectos
FISTS: Física de sistemas y teoría de la señal
IQ: Ingeniería Química
ECMPSPHC: Enfermería Comunitaria, Medicina Preventiva y Salud Pública e Historia de la Ciencia
Se ha utilizado el trabajo colaborativo de la red, mediante reuniones periódicas entre los 
integrantes siguiendo el cronograma establecido para la consecución de los objetivos previstos. 
Para conocer la opinión de los alumnos sobre posible acciones de mejora se ha utilizado el 
método cualitativo de grupo de discusión, en base al número de alumnos matriculados, el número 
de unidades de grupo ha sido de tres. Esta metodología ya ha sido utilizada con éxito en la red 
2966 de la convocatoria Redes 2013-14 (Varó y col., 2015a). La dinamización de los grupos ha 
sido realizada por la coordinadora de la asignatura de Evaluación e intervención psicológica de la 
titulación. Las aportaciones de los docentes se realizara mediante proceso colaborativo. Haciendo uso 
de herramientas colaborativas online para la coordinación del profesorado: Google Documents para 
la coordinación de aportaciones de contenidos, Google Calendar para la coordinación de las fechas en 
la que han de estar disponibles las aportaciones, herramienta utilizada con éxito en la red 3465 de la 
convocatoria Redes 2015-16 (Varó y col., 2016b), y Google Groups para el envío de comunicaciones 
a todos los participantes en el proyecto. Para complementar la coordinación y favorecer la discusión, 
se realizaran dos convocatorias presenciales, una al comienzo del segundo cuatrimestre y otra al final 
del mismo. Esta última reunión forma parte de las sesiones seguimiento y mejora de la Calidad de la 
Titulación, en la que con frecuencia anual se analizarán los resultados académicos de las asignaturas 
del curso, estudiando las quejas, sugerencias, los resultados del aprendizaje y las tasas con la finalidad 
de proponer mejoras en cada asignatura en relación a su calidad con la emisión de un informe síntesis 
de todo ello, así como los informe emitidos por los Coordinadores/as de curso. Y se desarrolla en base 
a lo dispuesto en el documento Política y objetivos generales de Calidad de la Escuela Politécnica 
Superior (EPSA, 2016).
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3. RESULTADOS
En base a las recomendaciones de carácter voluntario indicadas por la Agencia para la 
evaluación, acreditación y prospectiva del sistema de educación superior y de la innovación en la 
Comunitat Valenciana en junio de 2016, y del análisis de los puntos fuertes y de la áreas de mejorar, 
se presentan las propuestas de mejora correspondientes al criterio 3 (Sistema de garantía interno 
de calidad), criterio 6 (Resultados de Aprendizaje) y al criterio 7 (Indicadores de Satisfacción y 
Rendimiento).
3.1 Puntos Fuertes
Criterio1. Organización y desarrollo
El programa formativo está actualizado y se ha implantado de acuerdo a las condiciones establecidas 
en la memoria verificada y/o sus posteriores modificaciones. El estándar correspondiente al criterio 
se logra completamente.
Criterio 2. Información y transparencia
La institución dispone de mecanismos para comunicar de manera adecuada a todos los grupos de 
interés las características del programa y de los procesos que garantizan su calidad. El estándar 
correspondiente al criterio se logra completamente.
Criterio 4. Personal académico
El personal académico que imparte docencia es suficiente y adecuado, de acuerdo con las características 
del título y el número de estudiantes. El estándar correspondiente al criterio se logra completamente.
Criterio 5.Personal de apoyo, recursos materiales y servicios
El personal de apoyo, los recursos materiales y los servicios puestos a disposición el desarrollo del 
título son los adecuados en función de la naturaleza, modalidad del título, número de estudiantes 
matriculados y competencias a adquirir por los mismos. El estándar correspondiente al criterio se 
logra completamente
3.2 Áreas de mejora
Criterio 3. Sistema de garantía interno de calidad (SGIC)
En este criterio se analiza si la institución dispone de un sistema de garantía interna de la calidad 
formalmente establecido e implementado que asegura, de forma eficaz, la calidad y la mejora continua 
de la titulación. El estándar correspondiente al criterio se logra pero se detectan áreas de mejora de 
carácter voluntario.
ACCION RECOMENDADA: Medidas para conseguir una mayor tasa de respuesta en las encuestas, 
pues el porcentaje de respuesta es bajo. (PROGRAMADA PARA 2016-17).
Criterio 6. Resultados de Aprendizaje
Los resultados de aprendizaje alcanzados por los titulados son coherentes con el perfil de egreso 
y se corresponden con el nivel del MECES (Marco Español de Cualificaciones para la Educación 
Superior) de la titulación. El estándar correspondiente al criterio se logra pero se detectan áreas de 
mejora de carácter voluntario.
ACCIONES RECOMENDADAS:
-Iniciativas para acreditar el feedback con los empleadores. (PROGRAMADA PARA 2016-17).
-Aumentar el número de encuestas de satisfacción contestadas. (PROGRAMADA PARA 2016-17).
Criterio 7. Indicadores de Satisfacción y Rendimiento
Los resultados de los indicadores del programa formativo son congruentes con el diseño, la gestión 
y los recursos puestos a disposición del título y satisfacen las demandas sociales de su entorno. El 
estándar correspondiente al criterio se logra pero se detectan áreas de mejora de carácter voluntario. 
ACCIONES RECOMENDADAS:
-Mejorar la relación entre créditos y carga de trabajo. (IMPLANTADA 2016-17).
-Aumentar el número de TFM presentados por los alumnos en primer curso en que los alumnos 
acceden a la titulación. (PROGRAMADA PARA 2016-17).
-Adoptar iniciativas en materia de información de acogida. (PROGRAMADA PARA 2016-17).
-Mejorar los aspectos relacionadas con el Acceso, Formación y Atención al estudiante. 
-Aportar evidencias que permitan contrastar el porcentaje de empleabilidad de los alumnos del master 
con el tipo de empleo obtenido para ver el grado de adecuación de ocupación al perfil de egreso 
(PROGRAMA PARA 2016-17).
3.3 Propuestas de mejora
Las propuestas de mejora correspondientes al criterio 3, sistema de garantía interno de calidad (SGIC) 
pretenden contribuir al sistema implantado por la Institución (Universidad de Alicante, 2010). Las 
propuestas de mejora del criterio 6 están relacionadas con la asignatura de prácticas externas, y 
para comprobar el grado de implantación de las mismas habrá que esperar hasta la finalización del 
curso.  De las propuestas de mejora del criterio 7 durante el curso 2016-17 se han implantado el 60%, 
quedando pendiente para el curso 2017-18 las dos medidas restantes. La aplicación de las medidas 
pendientes del criterio 7 precisan previamente de la aprobación los órganos de dirección del centro y 
durante el curso 2017-18 se desarrollara la gestión de las mismas. 
Las propuestas de mejora se presentan en la tabla 3.
En la propuesta de mejora PM 3.1 y 7.1 han participado los miembros de la red con docencia asignada 
en la titulación en el curso 2016-17.
En la propuesta de mejora PM 6.1 han participado los miembros de la red con funciones de tutores 
académicos de la asignatura de prácticas externas de la titulación en el curso 2016-17.
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Tabla 3. Propuestas de mejora para la titulación en el curso 2016-17
PROPUESTAS DE MEJORA
Criterio 3
-PM 3.1 Utilizar los sistemas de comunicación de UAcloud para conseguir una mayor tasa 
de respuesta en las encuestas.
Criterio 6
-PM 6.1 Utilizar la herramienta encuestas de la aplicación de prácticas externas en UAcloud 
para constar el feedback de los empleados. 
Criterio 7
-PM-7.1. Establecer un calendario de entrega de tarea para mejorar la relación entre 
créditos y carga de trabajo.  (IMPLANTADA EN 2016-17). 
-PM-7.2. Establecimiento de un premio con dotación económica para el mejor TFM 
presentado en el primer año de acceso a la titulación, con la finalidad de aumentar el 
número de TFM presentados por los alumnos en primer curso en que los alumnos acceden 
a la titulación. 
-PM-7.3. Realizar una sesión de presentación por los tutores de los TFM de sus propuestas 
previa a la apertura de plazos para la selección de TFM por los estudiantes, con la finalidad 
de aumentar el número de TFM presentados por los alumnos en primer curso en que los 
alumnos acceden a la titulación. (IMPLANTADA EN 2016-17).
PM-7.4. Realizar una sesión de conferencias para presentar la realidad y situación actual 
de la profesión de Técnico de Prevención, impartidas por Técnicos de Prevención en 
activo, que sirva como iniciativa en materia de información de acogida. (IMPLANTADA 
EN 2016-17).
PM-7.5. Realizar una sesión de conferencias para presentar las oportunidades laborales 
que ofrece la formación superior en Prevención de Riesgos Laborales, impartidas por 
egresados de la titulación Master en Prevención de Riesgos Laborales de la Universidad de 
Alicante, que trabajan como Técnicos de Prevención, que permitan contrastar el porcentaje 
de empleabilidad de los alumnos del master con el tipo de empleo obtenido para ver el 
grado de adecuación de ocupación al perfil de egreso.
En la propuesta de mejora PM 7.2 han participado los miembros de la red que integran la Comisión 
Académica de la titulación (EPS, 2017).
En la propuesta de mejora PM 7.3 han participado los miembros de la red con docencia asignada en 
la asignatura de TFM de la titulación (UA, 2016). 
En la propuesta de mejora PM 7.4 han participado los miembros de la red pertenecientes al 
Departamento de Edificación y Urbanismo. 
En la propuesta de mejora PM 7.5 han participado los miembros de la red pertenecientes al 
Departamento de Ingeniería Química y al de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal.
3.4 Contribución de la red a la titulación
Las contribuciones a la titulación se muestran en la tabla 4.
Tabla 4.  Contribución de la Red a la titulación






g a r a n t í a 
interno de 
c a l i d a d 
(SGIC)
La institución dispone de un 
sistema interno de garantía 
de calidad formalmente 
establecido e implementado 
que asegura, de forma eficaz, 
la mejora continua del título.
Red de coordinación y 
seguimiento de la titulación 
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A.; Suria, R.; Gonzalez, 
P; Rosser, A.: Ortuño, M.; 
Benavidez, P.; Brocal F.; 
Blanco, L.; Ros, J.; Pacheco, 
M.: Sentana, I.; Poveda, J.; 
Prado, R.; Ronda, E.; Bajo, 
I. (2017). Memoria Proyecto 
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Las actividades formativas, 
sus metodologías docentes 
y los sistemas de evaluación 
empleados son adecuados y 
se ajustan razonablemente al 
objetivo de la adquisición de 









Los resultados de los 
indicadores del programa 
formativo son congruentes 
con el diseño, la gestión y los 
recursos puestos a disposición 
del título y satisfacen las 
demandas sociales de su 
entorno.
4. CONCLUSIONES 
Considerando globalmente todas las acciones de mejora recomendadas por AVAP para los 
criterios 3, 6 y 7, se han programado el curso 2016-17 el 62,5 % de las mismas, quedando implantadas 
el 75% de las medidas programadas. En la tabla 5 ser resumen las acciones programas e implantadas. 
Tabla 5. Acciones recomendadas
Criterio
Número de 
a c c i o n e s 
recomendadas
P o r c e n t a j e 
de acciones 
programadas
Porcentaje de acciones implantas 
sobre las programas
Criterio 3 1 100 100
Criterio 6 2 100
100 (evaluación estimada, a falta de 
finalización del curso)
Criterio 7 5 60 100
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El grado de acciones programas y ejecutadas es muy elevado, un 75% de las acciones recomendadas 
han sido programas en el curso 2016-17. Y el 100 % de las acciones programadas han sido implantadas. 
Se puede constatar que aunque se trata de recomendaciones de carácter voluntario, la adopción de las 
mismas por la red demuestra la colaboración por la mejora constante de la calidad de la titulación.
Las acciones de mejora programadas en esta memoria serán elevadas a la Comisión Académica de la 
titulación como plan de mejoras de la titulación para el curso 2016-17.
La red ha resultado ser un instrumento útil para coordinación y seguimiento de la titulación Máster 
Universitario en Prevención de Riesgos Laborales.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Las tareas que ha desarrollado cada uno de los miembros de la red se presentan en la tabla 6.
Tabla 6. Tareas desarrolladas por los miembros de la red
PARTICIPANTE DE LA RED
TAREAS QUE 
DESARROLLA
BAJO GARCIA, IRENE Tarea 1, 4 y 5
BENAVIDEZ LOZANO, PAULA GABRIELA Tarea 1, 5 y 7
BLANCO BARTOLOME, LUCIA Tarea 1, 2, 4, 5 y 6
BROCAL FERNANDEZ, FRANCISCO Tarea 1, 2, 4, 5 y 7
GARCIA GONZALEZ, ENCARNACION Tarea 1 y 5
GOMEZ BERNABEU, ANA MERCEDES Tarea 1, 2, 4 y 5 
GONZALEZ PACANOWSKI, ANTONIO FRANCISCO Tarea 1 y 5
ORTUÑO SANCHEZ, MANUEL FRANCISCO Tarea 1, 4, 5 y 7
PACHECO MATEO, MARIA DEL ROSARIO Tarea 1, 5 y 6
POVEDA PEREZ, JOSE LUIS Tarea 1 y 5
PRADO GOVEA, RAUL HUGO Tarea 1 y 5
RONDA PEREZ, ELENA MARIA Tarea 1, 4 y 5
ROS GILABERT, JOSE MANUEL Tarea 1, 5 y 6
ROSSER LIMIÑANA, ANA MARIA Tarea 1 y 5
SENTANA GADEA, IRENE Tarea 1, 4 y 5
SURIA MARTINEZ, RAQUEL Tarea 1 y 5
VARO GALVAÑ, PEDRO JOSE Tarea 1, 2, 3, 4,  5, 7  y 8
Tarea 1
Promover entre los alumnos la participación en las encuestas de opinión.
Tarea 2
Comunicación con los tutores de empresa para comprobar el cumplimiento de los objetivos de las 
prácticas de empresa. Informar sobre las ventajas de participar el programa de práctica de empresas. 
Propuesta de empresas para el programa de prácticas de empresas el próximo curso.
Tarea 3
Establecer el calendario de entrega de tareas. Gestión de calendario de entregas mediante google 
calendar.
Tarea 4
Recopilación de antecedentes y propuesta de promotores. Elaboración de bases para la creación de un 
premio con dotación económica para el mejor TFM
Tarea 5
Presentación por los tutores de las propuestas de TFM, con indicación de los objetivos y metodología 
a emplear en los mismos.
Tarea 6
Realizar una sesión de conferencias para presentar la realidad y situación actual de la profesión de 
Técnico de Prevención de Riesgos Laborales, impartidas por profesionales en activo. Gestionar la 
difusión del evento.
Tarea 7
Gestionar la realización de una sesión de conferencias para presentar las oportunidades laborales que 
ofrece la formación superior en Prevención de Riesgos Laborales, impartidas por egresados de la 
titulación Master en Prevención de Riesgos Laborales de la Universidad de Alicante.
Tarea 8 
Coordinación de miembros de la red. Redacción de la memoria.
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Expresión Gráfica, Composición y Proyectos
Universidad de Alicante
RESUMEN
La Conferencia de Ministros Europeos responsables de la Educación Superior, Leuven 2009, promovió la movilidad 
internacional de estudiantes y personal universitario. Entre los objetivos propuestos se encontraba: “En 2020, al menos el 
20% de los titulados en el Espacio Europeo de Educación Superior debería haber tenido un período de estudio o formación 
en el extranjero.” La Titulación de Arquitectura ya ha alcanzó ese porcentaje hace tiempo, y durante el presente curso 
ha llegado al 100%. A pesar de estos ilusionantes datos, entendemos que el concepto de internacionalización va más 
allá de la movilidad de estudiantes y de la firma de acuerdos internacionales. El proceso debe servir para realzar nuestra 
calidad docente a través de sistemas de acreditación y verificación, que nos den presencia en rankings internacionales de 
universidades, y promuevan el intercambio de experiencias y buenas prácticas, empleabilidad y emprendimiento.
Palabras clave: KA2, ERASMUS, internacionalización, arquitectura
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema/cuestión.
Siguiendo la Conferencia de Ministros Europeos responsables de la Educación Superior en 
Leuven 2009, la Estrategia para la Internacionalización de las Universidades Españolas 2015–2020, 
del Ministerio de Educación (2014), promueve la movilidad internacional de estudiantes y personal 
universitario. Entre sus objetivos se propone que “en el año 2020 al menos un 20% de los graduados 
en el EEES hayan tenido un periodo de estudios en el extranjero”.
La Titulación de Arquitectura de Alicante ha apostado con fuerza en este sentido, hasta el punto 
de ya haber logrado superar el objetivo del Ministerio/2020: Durante el pasado curso, 74 alumnos 
nuestros disfrutan de una estancia en el extranjero, lo que supone aproximadamente el 100% del total 
de egresados.
Este proceso es imparable, con cifras que consolidan el proceso, y que atraen cada vez más 
van a más alumnos extranjeros, una nueva fase con números que se acercan a los 200 alumnos 
internacionales, sumando recibidos y enviados. Esta cifra supone más de 1/3 del número total de 
estudiantes en la Titulación, algo que requiere una especial atención de todos aspectos relacionados 
con la internacionalización.
1.2 Revisión de la literatura.
No existe bibliografía específica sobre el tema.
1.3 Propósito.
El objetivo de la Red consiste en analizar el proceso, a la vez de servir para realzar nuestra 
calidad docente a través de sistemas de acreditación y verificación, que nos den presencia en rankings 
internacionales de universidades, y promuevan el intercambio de experiencias y buenas prácticas, 
empleabilidad y emprendimiento.
2. MÉTODO
El proyecto se centra en la investigación y docencia internacional. Es una tarea colectiva, 
constituida por alumnos y profesores, entre los que se ha seleccionado aquellos con experiencia de 
docencia en el extranjero con el fin de importar aquellas cualidades de excelencia detectadas en otras 
escuelas. Esta Red también se desarrolla junto a nuestra Red Europea de Escuelas de Arquitectura, 
planteando las directrices de una Enseñanza Internacional de Arquitectura. La Titulación de 
Arquitectura de la Universidad de Alicante está encargada de coordinar este proceso a través del KA2 
TEACHING ARCHITECTURE TO ERASMUS+ STUDENTS, y su liderazgo puede ser exportado 
al resto de las Escuelas Europeas de Arquitectura.
Consolidación del carácter internacional de la Titulación de Arquitectura en Alicante se ha 
realizado a través de la promoción de los programas de intercambio de estudiantes con escuelas 
extranjeras de prestigio, con transparencia y difusión del proceso de becas internacionales, así como 
la coordinación con las universidades de destino.
Además, se ha implantado LA OFICINA internacional de arquitectura, un servicio de 
estudiantes para estudiantes, que ayuda e informa a enviados y acogidos. Colaborar en LA OFICINA 
tiene el reconocimiento de práctica externa.
También se puso en marcha la Semana Internacional, habiendo sido su primera edición desde 
el 30 de enero al 3 de febrero (2017), cuando recibimos a 22 profesores de nuestra red ERASMUS+: 
conferencias, talleres, crits, presentaciones... una experiencia intensa para tener más información a la 
hora de elegir destinos.
Por último, con el fin de mejorar el aspecto de comunicación y difusión se ha creado un Grupo 
Facebook de LA OFICINA, que cuenta con 388 miembros.
3. RESULTADOS
- En el curso 2016/17 aumentó hasta 50 el número de alumnos recibidos, y las cifras del curso 2017/18 
marcan ya 60 alumnos sólo durante el primer semestre.
- 25 de nuestros profesores realizan una estancia en universidades extranjeras, todos ellos coordinados. 
Para el curso que comienza se ha propuesto, aprobado en Comisión de Titulación, que nuestros 
Teaching Staff adquieran el compromiso de “escanear” al profesorado de la universidad de destino, 
con el objetivo de seleccionar e invitar a venir a Alicante al más interesante, independientemente al 
303MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4304
área que pertenezca.
- Se han mejorado 23 de los acuerdos ERASMUS+ existentes, destacando las fuertes relaciones con 
UWE Bristol, con un intercambio de 10 alumnos anuales.
- Además se han firmado 18 nuevos acuerdos con escuelas de prestigio internacional, entre las que 
se encuentran London South Bank, Graz, Oporto, Hamburgo o Venecia, y con destinos tan atractivos 
como Reikiavik, Turín, Birmingham o Umeå en Suecia.
- De las 51 asignaturas totales de la Titulación, ya se ofrecen 32 con docencia en inglés.
- Se han implantado los Cursos Integrados en Inglés: el objetivo radica en ir más allá de unas 
asignaturas estancas con clases en inglés. Nuestra docencia propone un curso en el que las distintas 
áreas de conocimiento estén integradas en torno al proyecto del alumno. Todas las asignaturas de 3º 
ya lo están, y las de 4º en proceso de completarse.
- Se ha constituido un grupo del Plano de Acción Tutorial Internacional, PATi, con 11 profesores que 
resuelven dudas y ayudan a configurar los Learning Agreements de nuestros estudiantes. Durante el 
próximo curso deseamos duplicar el número de PATi para dar soporte a los acogidos.
- Por fin tenemos el studioERASMUS+, consiste en la sala ECISA, situada en el corazón de la EPS4.
Éste es el PLAN ESTRATÉGICO DE INTERNACIONALIZACIÓN DE LA TITULACIÓN DE 
ARQUITECTURA DE ALICANTE, ocupado ahora en el diseño de la Doble Titulación Internacional 
con universidades de Inglaterra, Alemania y Austria.
4. CONCLUSIONES
El proceso de internacionalización, si bien es imparable, debido a su rápido crecimiento 
requiere que la Titulación esté continuamente revisando su PLAN ESTRATÉGICO DE 
INTERNACIONALIZACIÓN, a la vez de invertir más recursos en el mismo, un proceso realizado 
con transparencia y dándole gran difusión.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sánchez Merina, Francisco Javier Coordinador de la Red
Allepuz Pedreño, Ángel Profesor ERASMUS+
Figueiras Robisco, Adriana Experiencia internacional
Iborra Pallares, Vicente Profesor ERASMUS+
Leiva Ivorra, Francisco Javier Experiencia internacional
Maciá Mateu, Antonio Experiencia internacional
Marcos Torro, María José Profesor ERASMUS+
Mínguez Martínez, Enrique Docencia compartida diversas universidades
Peña Galiano, Francisco Javier Experiencia internacional
Silanes Calonge, Andrés Experiencia internacional
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RESUMEN (ABSTRACT)
El contexto del proyecto es la docencia de contenidos de Matemáticas en el primer curso del Grado en Tecnologías 
de la Información para la Salud, impartido en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. En este 
contexto, se ha considerado el desarrollo de actividades prácticas mediante software de cálculo simbólico como una 
herramienta docente básica, utilizándose hasta ahora un programa comercial. Los objetivos del proyecto se concretaban 
en: 1) seleccionar el software libre más adecuado que elimine la dependencia de programas comerciales; 2) diseñar 
nuevos contenidos prácticos y adaptar los ya existentes; 3) diseñar actividades autónomas que faciliten la transición 
entre la formación previa del alumnado y los conocimientos matemáticos requeridos. En este curso se han abordado 
fundamentalmente los dos primeros objetivos, seleccionando el software libre más adecuado, según diferentes criterios, 
y diseñando las actividades prácticas de las asignaturas Matemáticas 1 y Matemáticas 2, llevando a cabo la adaptación y 
modificación de contenidos de la primera. Se espera completar el conjunto de objetivos del proyecto durante el próximo 
curso 2017-2018. 
Palabras clave:
Software libre matemático; Aprendizaje autónomo; Transición secundaria/universidad
1. INTRODUCCIÓN 
El Grado en Tecnologías de la Información para la Salud es un grado multidisciplinar, con una 
gran diversidad del alumnado en lo que se refiere a la formación previa en diversas materias básicas, 
lo que se ha puesto de manifiesto como una característica relevante en las dificultades encontradas por 
algunos alumnos en el primer curso de la titulación (Ruiz Fernández et al, 2016). Las asignaturas de 
Matemáticas de primer curso deben proporcionar, además de los conocimientos básicos de Álgebra 
y Cálculo requeridos en la titulación, un primer contacto con el uso de conocimientos y habilidades 
computacionales que serán posteriormente desarrolladas en las distintas asignaturas específicas. 
Este papel es especialmente destacado en la asignatura Matemáticas 1, una asignatura de primer 
cuatrimestre que permite, mediante las prácticas por ordenador, introducir conceptos básicos de 
programación que no son abordados de forma específica hasta la asignatura de segundo cuatrimestre 
Fundamentos de Programación.
Los contenidos requeridos básicos de Matemáticas, tal como se recogen en las competencias 
del grado y exceptuando los correspondientes a Estadística, son impartidos por el Departamento de 
Matemática Aplicada en las asignaturas cuatrimestrales de primer curso Matemáticas 1 y Matemáticas 
2. En las asignaturas impartidas por el área de Matemática Aplicada de la Universidad de Alicante 
en las titulaciones de ingeniería se incorporó el uso de prácticas por ordenador mediante software 
matemático desde hace más de dos décadas, mayoritariamente mediante un programa comercial de 
cálculo simbólico. El uso de software de cálculo simbólico y numérico para la enseñanza de contenidos 
matemáticos está reconocido como una herramienta didáctica esencial, con especial relevancia en las 
titulaciones de ingeniería (Churchhouse et al, 1986; Hoyles & Lagrange, 2010). 
El objetivo general de este proyecto es la selección y uso de software libre para las actividades 
de prácticas por ordenador en las asignaturas Matemáticas 1 y 2 del Grado en Tecnologías de la 
Información para la Salud.
2. OBJETIVOS
Dentro del marco general del proyecto, se establecieron los siguientes objetivos:
1. seleccionar el software de uso libre más adecuado que elimine la dependencia de programas 
comerciales y facilite la realización de actividades autónomas y semiautónomas por parte 
del alumnado
2. diseñar nuevos contenidos prácticos, y adaptar los ya existentes, para intentar facilitar el 
aprendizaje, especialmente del alumnado con mayores deficiencias de formación previa
3. diseñar actividades autónomas que faciliten la transición entre la formación previa del 
alumnado y los conocimientos matemáticos que deberían alcanzar al final del primer curso.
3. MÉTODO 
El proyecto se ha venido desarrollado de acuerdo con los objetivos establecidos, mediante 
reuniones generales de coordinación, presenciales y virtuales, e interacciones directas entre los 
componentes involucrados en tareas específicas. 
En primer lugar se han evaluado los distintos sistemas de software libre disponibles para la 
docencia de contenidos matemáticos. Puesto que las capacidades de cálculo simbólico se consideraron 
esenciales en la elección del software, por estar ampliamente reconocidos como herramientas básicas 
en la enseñanza de contenidos de matemáticas (e.g.,  Caridade et al, 2015; Kramarski & Hirsch, 
2003; Lavicza, 2010), la capacidad de cálculo simbólico se consideró un criterio esencial, así como 
su facilidad de uso en distintos sistemas operativos. 
Posteriormente, una vez realizada la selección del software, se procedió al diseño de actividades 
prácticas de las dos asignaturas consideradas en el proyecto y a la adaptación al nuevo software, 
incluyendo la modificación de contenidos para facilitar el aprendizaje de los conceptos y técnicas 
en los que se habían detectado mayores dificultades, de las actividades prácticas de la asignatura 
Matemáticas 1.
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4. RESULTADOS 
En una primera fase del proceso de selección de software se realizó una primera selección 
de cuatro posibles sistemas, que cumplían las características básicas requeridas y son ampliamente 
utilizados en distintas áreas para la enseñanza de contenidos matemáticos, decidiendo finalmente 
el uso del programa Maxima (http://maxima.sourceforge.net) de acuerdo con la prioridad de criterios 
establecidos. Maxima es un potente sistema de cálculo simbólico con amplia accesibilidad y puede 
ser utilizado a través de una interface (wxMaxima) que facilita además el uso de numerosos comandos 
a través de un sistema de menús.
Se ha completado la renovación de contenidos y la adaptación al uso de Maxima del conjunto 
de prácticas correspondientes a la asignatura Matemáticas 1. Se trata de un total de nueve prácticas, en 
todas las cuales se incluyen ejercicios a realizar de forma presencial, en interacción con el profesorado, 
durante las sesiones de prácticas por ordenador, así como ejercicios propuestos para realizar de forma 
autónoma. 
Se han diseñado las prácticas correspondientes a la asignatura Matemáticas 2 y se está 
trabajando en su adaptación a Maxima.  Se trata de cinco prácticas que se desarrollan en clase con la 
ayuda del profesor, quien le facilita por adelantado el guion de la práctica, incluyendo los algoritmos 
ya programados y ejercicios sobre los que se ilustra su funcionamiento, así como otros ejercicios 
propuestos que el alumno ha de resolver durante el desarrollo de la clase práctica y cuya entrega 
se realiza al final de la misma a través del sistema de campus virtual de la Universidad de Alicante 
(UACloud).
Teniendo en cuenta que el proyecto se inició de hecho a principios de 2017, la elaboración 
de actividades guiadas para el trabajo autónomo del alumnado se seguirá desarrollando para su 
implementación durante el próximo curso 2017-2018, durante el que también se seleccionarán las 
actividades autónomas correspondientes al nivel de transición Secundaria/Universidad para ser 
evaluadas en sus respectivos cursos de Bachillerato por los profesores de enseñanza secundaria que 
participan en el proyecto.
5. CONCLUSIONES 
El uso de software libre en la enseñanza de contenidos matemáticos permite una mayor 
accesibilidad del alumnado a los contenidos docentes, facilitando el trabajo autónomo. Tras el análisis 
del software matemático de uso libre disponible, se ha seleccionado el programa Maxima, a través 
de la interface wxMaxima, para las actividades de prácticas por ordenador en las asignaturas de 
matemáticas del Grado en Tecnologías de la Información para la Salud de la Universidad de Alicante 
impartidas por el Departamento de Matemática Aplicada.
Se han diseñado las prácticas de las dos asignaturas incluidas en el proyecto, Matemáticas 1 y 
Matemáticas 2, y se ha completado la revisión y adaptación del conjunto de prácticas de la asignatura 
Matemáticas 1. Estas prácticas serán utilizadas durante el primer cuatrimestre del próximo curso 2017-
2018, evaluándose su adecuación y los resultados docentes obtenidos. Se completará la adaptación 
de las prácticas de la asignatura Matemáticas 2 para su utilización durante el segundo cuatrimestre 
del próximo curso, durante el que se seguirá desarrollando y se completará la implementación de 
actividades dirigidas de uso autónomo y especialmente las que puedan facilitar la transición secundaria/
universidad del alumnado con más deficiencias previas de formación matemática.  
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Todos los componentes de la red han participado en las reuniones de coordinación, en las discusiones 
sobre los criterios para la selección del software y la elección final del mismo, así como en la redacción 
y/o revisión del trabajo en publicación y de la comunicación en forma de póster a las jornadas REDES-
INNOVAESTIC 2017 y en la elaboración de la memoria final. Se indican a continuación las tareas 
diferenciales específicas de los distintos componentes. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
María Ángeles Castro López
Adaptación de prácticas de Matemáticas 1, 
elaboración póster jornadas 
Isabel Vigo Aguiar Adaptación de prácticas de Matemáticas 2
Juan Antonio Martínez Marín
Criterios técnicos y supervisión para la 
selección e implementación del software
Ana María Bueno Vargas
Análisis y selección de contenidos para la 
transición secundaria/universidad
Jesús Cabrera Sánchez
Análisis y selección de contenidos para la 
transición secundaria/universidad
Francisco Rodríguez Mateo
Adaptación de prácticas de Matemáticas 1, 
coordinación general y de publicaciones
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 Universidad de Alicante
RESUMEN (ABSTRACT) 
Este trabajo se presenta ante la necesidad de recoger y optimizar la experiencia del profesorado en el trabajo de campo 
de la asignatura Introducción a la Geografía Humana (IGH) de los grados de Humanidades, de Historia, y de Geografía y 
Ordenación del Territorio. Los objetivos son conocer las publicaciones relacionadas con el trabajo de campo en geografía, 
especialmente en asignaturas generalistas; prospectar diferente recorridos realizables, y realizar una propuesta. La 
metodología se realiza con los profesores responsables de la asignatura: análisis de las publicaciones relacionadas con 
el trabajo de campo, en especial en los congresos de didáctica de la geografía de la asociación de geógrafos españoles, y 
la puesta en común de las experiencias en la salida de campo. El resultado consiste en la elaboración consensuada de un 
recorrido urbano de cinco horas por el centro histórico de Alicante en el que se ilustran aspectos poblacionales, urbanos y 
económicos tratados en la parte teórica de la asignatura.
Palabras clave: trabajo de campo; geografía; ciudad; Alicante
1. INTRODUCCIÓN 
La Introducción a la Geografía Humana (IGH) es una asignatura básica impartida en primer 
curso de los grados de historia, de humanidades y de geografía y ordenación del territorio. En los siete 
años que llevan impartiéndose dichos grados, esta asignatura ha tenido una media superior a los 250 
estudiantes matriculados cada año distribuidos en grupos de castellano, valenciano e inglés. 
La asignatura contiene un trabajo de campo obligatorio. El planteamiento de la red consiste en 
realizar una reflexión sobre dicho trabajo de campo. 
2. OBJETIVOS 
El objetivo de esta propuesta ha sido recoger y optimizar de la experiencia de los profesores de 
esta asignatura en la salida de campo. Todo ello se ha hecho teniendo en cuenta las características de 
la asignatura: sólo son cinco horas dedicadas al trabajo de campo, se trata de un nivel inicial (primer 
cuatrimestre del primer curso), existe un alto número de estudiantes matriculados, estamos ante una 
asignatura generalista, impartida en diversos grados que no son de geografía, en varios idiomas y con 
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varios profesores. 
Los objetivos de la red propuesta son los siguientes: 
1- Conocer las publicaciones relacionadas con el trabajo de campo en geografía, especialmente en 
asignaturas generalistas. 
2- Prospectar diferente recorridos realizables en el contexto de la IGH, y en particular en las cinco 
horas asignadas al trabajo de campo. 
3- Realizar una propuesta adaptada a las características de la IGH. 
4- Ver posibles aplicaciones en otras asignaturas de geografía humana de similares características.
3. MÉTODO 
Al tratarse de una asignatura del primer cuatrimestre no ha sido posible aplicar las propuestas 
ni los resultados a los estudiantes del curso de la red. Es por ello que la metodología propuesta se ha 
realizado con los profesores de la red que son los responsables de cada grupo de la asignatura. 
- Análisis de las publicaciones relacionadas con el trabajo de campo. En especial en los congresos de 
didáctica de la geografía de la asociación de geógrafos españoles. 
- Puesta en común de las experiencias de los profesores de la asignatura en la salida de campo. 
- Propuesta de un recorrido consensuado que incluya los conocimientos, las aptitudes y los valores 
que debe tener la actividad. 
4. RESULTADOS 
Los resultados de esta red consisten en una propuesta de recorrido urbano por el centro histórico 
de la ciudad de Alicante que aborda una gran diversidad de cuestiones tratadas en la asignatura 
“Introducción a la Geografía Humana”. El recorrido tiene doce paradas en cada una de las cuales se 
tratan tres temáticas y se plantea una problemática. 
Mapa. El recorrido del trabajo de campo (fuente: OpenStreetMap)
1. Ayuntamiento y plaza de la Santísima Faz
- Alicante: punto de referencia de las altitudes en España. 
- Gestión del proceso de recuperación del centro histórico. 
- Evolución histórica del eje calle Virgen del Socorro, calle Villavieja y calle Mayor. 
Problemática: expansión desde la Edad Media y a partir del siglo XX. 
2. Porta Ferrisa y explanada de la basílica de Santa María
- Límite entre las ciudades medievales musulmana y cristiana. 
- Causas de la ubicación del primer asentamiento de la ciudad. 
- Inamovilidad de los grandes hitos urbanos (templos, palacios y calles). 
Problemática: significado de las denominaciones (Ej. “centro histórico” vs “casco antiguo”).
3. La plaza del Puente
- El centro de la ciudad musulmana medieval. 
- Procesos de degradación de los centros históricos desde los años cincuenta. 
- Objetivos de la construcción del parque de La Ereta (ladera del Benacantil). 
Problemática: los recursos hídricos en los espacios mediterráneos.
4. La placeta de Cagalahoya
- Pautas de la administración para rehabilitar los centros históricos. 
- Las dificultades de la rehabilitación de los centros históricos. 
- Pese a los esfuerzos, una imagen turística muy centrada en el “sol, playa y barra libre”. 
Problemática: la gentrificación y la expulsión de los habitantes del centro histórico. 
5. La entrada al barrio de Santa Cruz
- La fuerte identidad que conservan los barrios de los centros históricos. 
- Las intervenciones polémicas en los centros históricos. 
- Los procesos de renovación urbana. 
Problemática: el debate entre rehabilitación y renovación en los centros históricos. 
6. El mirador de Santa Cruz
- Centralidad y aislamiento de los centros históricos. 
- Las actividades económicas en los centros históricos
- Los problemas que generan los bares y el ocio de los jóvenes.  
Problemática: cómo compaginar el ocio de los jóvenes y la vida de los habitantes. 
7. La explanada de La Ereta
- Una afortunada ubicación entre el Mediterráneo y el interior de la Península Ibérica. 
- La revolución que aporta la llegada del ferrocarril (1859). 
- La fuerte influencia de Madrid en la ciudad de Alicante. 
Problemática: el papel decisivo de las infraestructuras en el desarrollo regional. 
8. El Paseig de d’Alt del parque de La Ereta
- Una ciudad limitada a ser en esencia un enclave portuario y militar hasta el siglo XIX. 
- La emigración y la inmigración desde el siglo XVIII. 
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- La influencia mediterránea, y en especial de Argelia, en la cuidad de Alicante. 
Problemática: la invisibilidad de las migraciones norte - sur y del turismo sur - norte. 
9. El paso de la muralla
- La ubicación de la provincia con respecto al relieve y sus consecuencias en el clima. 
- La ausencia de una agricultura poderosa en el centro y norte de la provincia.
- La revolución que aporta la llegada del turismo desde los años sesenta. 
Problemática: la estructura social en una ciudad portuaria y en una ciudad agraria. 
10. Castillo Santa Bárbara. Vista noreste: zona de servicios e infraestructuras urbanas
- La zona de servicios e infraestructuras situada a la salida de la ciudad (dirección a Valencia).  
- La enorme transformación de los arrabales de pescadores de las ciudades mediterráneas. 
- La evolución de los frentes marítimos mediterráneos. 
Problemática: causas y problemas de las segundas residencias en el litoral mediterráneo. 
11. Castillo Santa Bárbara. Vista norte: los barrios de expansión del siglo XX
- La expansión urbana de los años cincuenta, sesenta y setenta originada por el éxodo rural. 
- El crecimiento urbano y la especulación inmobiliaria. 
- Las enormes transformaciones del espacio periurbano. 
Problemática: la interdependencia entre la capital y los municipios de un área metropolitana. 
12. Castillo Santa Bárbara. Vista suroeste: las ampliaciones del centro urbano 
- Los espacios de poder (religioso, mediático, financiero, político) en la ciudad. 
- La revolución originada por el nombramiento como capital de provincia (1833). 
- Las funciones actuales de la ciudad: la administración, el comercio, el turismo y el ocio. 
Problemática: los equilibrios regionales entre territorios de una provincia. 
5. CONCLUSIONES 
La red se ha repasado las escasas publicaciones existentes sobre el trabajo de campo en los 
estudios de geografía de ámbito universitario, se han compartido y se han coordinado las experiencias 
acerca de dicha actividad en la asignatura Introducción a la Geografía Humana y se ha propuesto un 
recorrido básico realizable por el conjunto de los estudiantes de dicha asignatura. 
En dicho recorrido se muestra las posibilidades que tiene la ciudad de Alicante para el trabajo 
de campo en una asignatura de nivel inicial en el grado de Geografía y Ordenación del Territorio, 
y también de los grados de Historia y de Humanidades. El centro de la ciudad de Alicante y los 
paisajes geográficos que se pueden estudiar desde el Castillo de Santa Bárbara resultan tener una 
gran diversidad de paisajes y permiten la ilustración de un gran número de cuestiones poblacionales, 
urbanas y económicas a escalas locales, regionales y globales tratadas en la teoría “Introducción a la 
Geografía Humana”. 
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sempere Souvannavong, Juan David
Trabajo de campo, coordinación y redacción del 
informe final y de la comunicación a REDES-
INNOVAESTIC 2017. 
Cutillas Orgilés, Ernesto Trabajo de campo y redacción del informe final y de la comunicación a REDES-INNOVAESTIC 2017.
Espinosa Seguí, Ana Isabel Trabajo de campo, repaso y análisis de la bibliografía existente
González De Bustos, Loretta Trabajo de campo y redacción de la comunicación a REDES-INNOVAESTIC 2017
Valero Escandell, José Ramón Trabajo de campo y redacción del informe final y de la comunicación a REDES-INNOVAESTIC 2017. 
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RESUMEN (ABSTRACT)
Merced a la inexorable transformación de diversas asignaturas en los vigentes estudios de Grado ha emergido, entre otras, 
la dificultad de administrar debidamente el breve tiempo disponible para explicar determinadas materias, en especial, las 
que antes abarcaban un curso académico completo en los anteriores planes de estudios y que han visto reducido ahora 
su espacio temporal a menos de la mitad. Tal inconveniente se advierte en el Grado en Derecho, sobre todo, con ciertas 
asignaturas adscritas al área de conocimiento Derecho Civil (que es, precisamente, al cual pertenecen los integrantes de 
la presente Red) tal como acontece con «Derecho de Obligaciones y Contratos», «Derechos Reales e Hipotecarios» o 
«Derecho de Familia y Sucesiones» en donde, pese a la supuesta –aunque ficticia- mengua de su programa, a veces el 
profesorado encuentra serias dificultades para  lograr su debida finalización. La presente Red ha procurado innovar tanto 
la docencia como el aprendizaje del Derecho Civil incorporando concretas herramientas metodológicas que, junto con la 
clase magistral, han permitido concluir en plazo las referidas asignaturas merced a la aplicación efectiva y compaginada 
de tales instrumentos que la mayoría de integrantes venimos observando, en mayor o menor medida, durante los dos 
últimos cursos académicos.
Palabras clave:  Docencia, aprendizaje, Derecho Civil, herramientas, TIC´S
1. INTRODUCCIÓN
Con la clase magistral en exclusiva resulta muy complejo abordar la impartición de la mayoría 
de asignaturas que integran el dilatado área de conocimiento que abarca el Derecho Civil puesto que, 
con anterioridad, las mismas eran explicadas a lo largo de todo un curso académico mientras que 
ahora lo han de ser en apenas un semestre que, en realidad, comprende algo menos de un cuatrimestre 
en cuanto se refiere al efectivo tiempo disponible para el profesorado si descontamos el período 
previsto de exámenes y, por supuesto, los días festivos establecidos en el calendario lectivo. La 
reducción de los programas de tales asignaturas ha sido un mero artificio puesto que lecciones enteras 
se han incorporado ahora como meros epígrafes de otras suscitando el interrogante de cómo y dónde 
se debe recortar la materia a impartir procurando que ello no redunde en perjuicio de la formación 
y aprendizaje del alumnado. A fin de mitigar en lo posible este serio dilema la presente Red se ha 
propuesto compaginar la clase magistral –que continúa siendo necesaria en la esfera que nos ocupa- 
con otros instrumentos metodológicos para que las y los discentes prosigan adquiriendo una visión 
global de cada una de las asignaturas reseñadas proponiéndose y estableciéndose diversas tareas, 
tanto de carácter individual como colaborativo, que comprenden el tiempo previsto en las actividades 
presenciales desarrolladas en el aula y asimismo el establecido en las actividades no presenciales 
conforme viene especificado en la correspondiente guía docente de cada una de las asignaturas 
abordadas.  
2. OBJETIVOS
Como finalidad primordial esta Red ha perseverado en tratar de sintetizar la enseñanza (en 
particular, resumir en lo posible ciertos contenidos teóricos del área de conocimiento seleccionado) 
así como el estudio (aprendizaje) de las primordiales asignaturas que abarca nuestra materia, 
en concreto, nos hemos centrado en las asignaturas «Derecho de obligaciones y contratos» (Cód. 
19011), «Derechos reales e hipotecarios» (Cód. 19017) y «Derecho de familia y sucesiones» (Cod. 
19018) intentando amoldar siempre el aprendizaje de las mismas al verdadero intervalo temporal 
del cual dispone el profesorado. No hemos atendido la asignatura «Introducción al Derecho Civil 
y Derecho de la Persona» (Cód. 19005) correspondiente al primer curso por cuanto la misma es 
meramente preliminar e introductoria de la disciplina y, además, ciertos contenidos de la misma (tales 
como el negocio jurídico, elementos, etc.) son reproducidos en el curso siguiente con ocasión del 
estudio del instituto contractual. Otros objetivos logrados mediante la utilización de los instrumentos 
metodológicos empleados –habida cuenta que se hallan en íntima conexión y que, por lo general, la 
consecución de alguno de tales propósitos supone la obtención de las destrezas previstos en otros- se 
pueden esquematizar como sigue: a) Proporcionar unos conocimientos adecuados de cada una de las 
asignaturas; b) Reforzar las habilidades de comunicación verbal del alumnado; c) Promover su interés 
por confeccionar labores de investigación y c) Pretender ampliar y perfeccionar el lenguaje técnico-
jurídico de las alumnas y alumnos.   
3. MÉTODO
La asignatura obligatoria «Derecho de obligaciones y contratos» (Cód. 19011 y con 7,5 ETCS 
asignados) ha sido impartida durante el primer semestre en el segundo curso de Grado en Derecho 
hasta en nueve grupos de los cuales siete están adscritos a este propio Grado y los dos restantes a 
las dobles titulaciones en que se ofrece (DADE y DECRIM) abarcando un total de 592 discentes 
repartidos de modo diverso puesto que, a título de muestra, hay grupos como los números 1, 2, 4 y 5 que 
incluyen, respectivamente, 79, 81, 86 y 88 alumnos mientras que otros, como el grupo 10 –conocido 
como ARA o de «alto rendimiento académico»- apenas comprenden 34 personas matriculadas. Por 
su parte, la asignatura «Derechos reales e hipotecarios» (Cód. 19017 que cuenta con 6 ETCS) ha 
sido impartida en el segundo semestre del segundo curso de Grado hasta en nueve grupos, dos de 
los cuales pertenecen a las dobles titulaciones ya referidas, comprendiendo un total de 646 alumnos 
fraccionados asimismo de heterogénea manera (p. ej., los grupos 1, 2, 4 y 5 engloban, respectivamente, 
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84, 88, 116 y 109 discentes). Finalmente la asignatura «Derecho de familia y sucesiones» (Cod. 
19018 y a la cual se le destinan 7,5 ETCS) ha sido impartida en el primer semestre del tercer curso 
del Grado en Derecho habiendo involucrado a 443 alumnos distribuidos en ocho grupos siendo algo 
menos numerosos que los precedentes (p. ej., el grupo 1 es el más concurrido contando con hasta 77 
discentes). Conviene advertir que tales datos se refieren al presente curso académico (2016-17) en 
la Universidad de Alicante, pudiéndose sustentar que resulta ciertamente difícil llevar a la práctica 
el sistema de evaluación continua previsto en aquellos grupos que cuentan con un superior número 
de matrículas formalizadas. Los participantes en esta Red hemos procurado prorratear las labores 
a desarrollar observando la ratio de dos profesores/as por cada una de las asignaturas abordadas, 
teniendo en cuenta que el programa de las mismas en la Universidad de Alicante coincide con el 
impartido en la Universidad Miguel Hernández de Elche. 
Los instrumentos empleados han sido el aprendizaje mediante juegos (en concreto, a través 
de la plataforma Kahoot), entrega previa de contenidos teóricos al alumnado, la clase magistral, el 
aula invertida (salvo en la asignatura «Derecho de Familia y Sucesiones»), realización de supuestos 
prácticos, estudio de resoluciones judiciales relacionadas con la materia impartida y búsqueda 
de noticias conectadas con la teoría analizada a fin de evidenciar la significación práctica de las 
instituciones estudiadas. Asimismo también se han facilitado formularios reales vinculados a concretas 
lecciones (a título de muestra, contratos de compraventa de inmueble, notas simples emitidas por el 
Registro de la Propiedad o ciertas modalidades de testamento).  
En cuanto al método utilizado nos hemos valido de una combinación de los anteriores 
instrumentos procurando, en todo caso, ajustarnos al efectivo tiempo lectivo disponible.  
4. RESULTADOS
El empleo de los instrumentos metodológicos precedentes, a través de los cauces descritos, ha 
arrojado los siguientes resultados en el presente curso académico: 
Las asignaturas «Derecho de obligaciones y contratos», «Derechos reales e hipotecarios» 
y «Derecho de familia y sucesiones» han sido impartidas por completo sin necesidad de efectuar 
remisión alguna al alumnado de los contenidos de las lecciones que comprenden cada programa lo 
que constituía, reiteramos, la ratio essendi u objetivo principal de la creación de la presente Red. En 
líneas generales puede mantenerse que la herramienta que ha resultado ser más atrayente para los 
discentes ha sido, sin duda, la plataforma Kahoot mediante la cual han sido capaces de autovalorar, 
en parte, la asimilación de los contenidos impartidos. El alumnado ha agradecido también, en su 
inmensa mayoría, el previo suministro de un material teórico. El empleo de la clase magistral ha 
tenido, sorpresivamente, mayor aceptación que la utilización residual del aula invertida –la cual ha 
contado con una aprobación desigual puesto que parte del alumnado omitía trabajar los contenidos 
suministrados en el período destinado a las actividades no presenciales- pudiéndose mantener lo 
propio respecto de la realización de los casos prácticos propuestos. 
Consideramos, de otra parte, que la potenciación del trabajo colaborativo a través de la búsqueda 
de noticias en prensa, la realización de debates en el aula y el estudio y comentario de resoluciones 
judiciales se ha cumplido con creces. En cualquier caso, mediante la equilibrada aplicación de tales 
instrumentos consideramos alcanzadas las competencias, tanto generales como específicas, reseñadas 
en la guía docente de cada una de las respectivas asignaturas.
5. CONCLUSIONES
La temática abordada se encuentra conectada con el planteamiento de estrategias metodológicas 
que coadyuvan a la docencia y el aprendizaje de las asignaturas «Derecho de obligaciones y contratos» 
(Cód. 19011), «Derechos reales e hipotecarios» (Cód. 19017) y «Derecho de familia y sucesiones» 
(Cod. 19018) desde una perspectiva eminentemente práctica, procurando ajustar el tiempo efectivo 
disponible en cada una al extenso contenido que abarcan. 
Tal vez uno de los méritos del trabajo desarrollado haya sido su carácter comunicativo haciendo 
singular ahínco en aquella premisa referida a que, sobre todo, el aprendizaje lo han de abordar los 
propios discentes al ser quienes habrán de estudiar los conceptos facilitados, buscar y recopilar noticias, 
participar en los «juegos» de autoevaluación y debates propuestos, comentar y exponer en el aula 
las resoluciones seleccionadas, resolver los casos empíricos e investigar y desarrollar determinados 
extremos que sólo de manera indirecta se proyectarán en clase. Consideramos que todo ello influirá 
de manera innegable en la preparación y elaboración del futuro Trabajo de Fin de Grado (TFG) a 
realizar por los discentes al objeto de terminar los estudios de la titulación de Grado emprendida.
Las estrategias propuestas no se han planteado de manera independiente, esto es, hemos 
atendido a que en el Grado en Derecho coexisten otras materias, aunque evidentemente nos hemos 
centrado en la docencia de las asignaturas de referencia pretendiendo facilitar su aprendizaje tanto 
desde el punto de vista individual como colaborativo. Sin embargo, la puesta en práctica de tales 
iniciativas no ha sido fácil por concurrir ciertas circunstancias que pasamos a exponer: 
A.- El primer obstáculo advertido ha sido de carácter personal al concurrir cierta parte del 
alumnado que no asiste a clase, no estudia o no retiene conceptos elementales de manera que a la 
hora de realizar las actividades programadas su participación no ha sido la deseada. Sin embargo, se 
ha tratado de una minoría y ello pese a destacarse en clase la importancia de intervenir en las labores 
propuestas y el porcentaje de nota que implican en la calificación final.
B.- La segunda dificultad ha sido de naturaleza tecnológica pues tanto la utilización de la 
plataforma Kahoot como la aplicación del aula invertida o, incluso, el uso de bases de datos requieren 
bien un ordenador, un teléfono móvil o bien una tableta con conexión a la red por lo que uno de 
los pretextos más alegados por una específica porción del alumnado para no participar en dichas 
actividades ha sido que «no funciona el móvil o la tableta», «no tengo cobertura» u otras similares. 
C.- El inconveniente tercero lo ha constituido el factor protagonista de nuestra Red, es decir, 
el verdadero tiempo disponible de manera que, en ocasiones, se han tenido que acortar ciertas 
intervenciones en los debates y comentarios porque el tiempo transcurría y apenas progresábamos 
nada. A fin de aminorar este impedimento decidimos precisar un intervalo en las actividades de 
trabajo colaborativo siendo los portavoces de cada uno de los grupos creados al efecto los encargados 
de controlar el tiempo para que cada intervención se ajustase al instante prefijado. 
Por último, gracias a las tutorías atendidas y la metodología trazada, se debe subrayar la 
notable información obtenida acerca de las diversas opiniones y dilemas suscitados por el alumnado 
en relación con la materia impartida a fin de intentar optimizar las mentadas estrategias en próximos 
cursos.
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6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Manuel Ángel De las Heras García Coordinación de la Red (en especial, fijación 
de reuniones periódicas con el resto del 
profesorado para intercambiar pareceres 
sobre los criterios y la aplicación de las 
herramientas metodológicas utilizadas, 
canalizar las diversas propuestas de soluciones 
a los problemas planteados e inserción de 
anuncios dirigidos al alumnado requiriendo 
su participación activa en las labores 
emprendidas). Confección del temario íntegro 
y actualizado de la asignatura «Derecho de 
Obligaciones y Contratos» (13 lecciones), 
la mayoría en diapositivas power point bajo 
la modalidad desarrollada en la referencia 
bibliográfica de la publicación científica 
aportada por esta Red, aún no publicada 
(en prensa). Elaboración de formularios-
test para su incorporación en la plataforma 
Kahoot correspondientes a los temas 1 a 8 
de la asignatura «Derecho de Obligaciones 
y Contratos». Preparación de supuestos 
prácticos relacionados con dicha materia. 
Búsqueda de resoluciones jurisprudenciales 
de interés respecto de los contenidos 
impartidos a fin de su ulterior comentario en el 
aula. Aportación de formularios de contratos 
significativos (compraventa de inmueble, 
préstamo o arrendamiento urbano). Redacción 
de la presente Memoria.
Cristina López Sánchez Elaboración de formularios-test para su 
incorporación en la plataforma Kahoot 
correspondientes a los temas 9 a 13 de la 
asignatura «Derechos de obligaciones y 
contratos». Preparación de supuestos prácticos 
relacionados con dicha materia. Confección 
de materiales para uno de los modelos 
pedagógicos empleados -aula invertida o 
«flipped classroom»- referidos a los mismos 
temas 9 a 13  de la propia asignatura. Búsqueda 
de noticias en medios de comunicación social 
(sobre todo, en la modalidad en línea u online) 
relacionadas con la materia impartida de tal 
asignatura.
María Cristina Berenguer Albaladejo Elaboración de formularios-test para su 
incorporación en la plataforma Kahoot 
correspondientes a los temas 1 a 6 de la 
asignatura «Derechos reales e hipotecarios». 
Preparación de supuestos prácticos 
relacionados con dicha materia. Realización 
de materiales para uno de los modelos 
pedagógicos empleados -aula invertida o 
«flipped classroom»- referidos a los temas 
6 y 7 de la propia asignatura. Búsqueda de 
noticias en medios de comunicación social 
(sobre todo, en la modalidad en línea u online) 
relacionadas con la materia impartida de tal 
asignatura.
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Purificación Cremades García Elaboración de formularios-test para su 
incorporación en la plataforma Kahoot 
correspondientes a los temas 7 a 10 de la 
asignatura «Derechos Reales e Hipotecarios». 
Confección de supuestos prácticos 
relacionados con dicha materia. Recopilación 
y aportación de materiales relativos al Registro 
de la Propiedad para mostrar al alumnado 
en el aula. Realización de materiales para 
uno de los modelos pedagógicos empleados 
-aula invertida o «flipped classroom»- 
referidos a los temas 8 a 10 de la propia 
asignatura. Recopilación de resoluciones 
jurisprudenciales.
Áurea Ramos Maestre Preparación de los temas 1 a 7 de la asignatura 
«Derechos de Familia y Sucesiones» (bloque 
de Derecho de Familia). Elaboración de 
formularios-test para su incorporación en 
la plataforma Kahoot correspondientes a 
los temas 1 a 7 de la asignatura «Derecho 
de Familia y Sucesiones». Confección de 
supuestos prácticos relacionados con dicha 
materia. Recopilación de los diversos criterios 
jurisprudenciales sobre crisis matrimoniales 
(separación, nulidad y divorcio). Búsqueda 
de noticias en medios de comunicación social 
(sobre todo, en la modalidad en línea u online) 
relacionadas con la materia impartida de tal 
asignatura. Recopilación de resoluciones 
jurisprudenciales sobre la materia impartida.
Julián López Richart Preparación de los temas 7 a 14 de la asignatura 
«Derechos de Familia y Sucesiones» (bloque 
de Derecho de Sucesiones). Elaboración de 
formularios-test para su incorporación en 
la plataforma Kahoot correspondientes a 
los temas 7 a 14 de la asignatura «Derecho 
de Familia y Sucesiones». Confección 
de supuestos prácticos relacionados con 
dicha materia. Recopilación de los diversos 
criterios jurisprudenciales sobre validez de 
testamentos, reclamaciones de herederos 
y legatarios y supuestos de desheredación. 
Aportación de formularios sobre Sucesiones.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Continuamente se están desarrollando nuevas herramientas docentes que permiten elaborar materiales que facilitan el 
proceso de aprendizaje de los alumnos. En el Máster en Optometría Avanzada y Salud Visual de la Universidad de 
Alicante, que comenzó a impartirse en el curso 2015-16, esto es cada vez más necesario y demandado por los alumnos, 
sobre todo por aquellos que no pueden hacer un seguimiento del máster totalmente presencial. Con este fin, se ha creado 
un grupo de trabajo formado por todos los profesores del Máster, que pretenden analizar las herramientas de innovación 
docente utilizadas actualmente para desarrollar las distintas actividades y valorar la utilización de estas u otras en el resto 
de asignaturas.
Palabras clave: Máster, Optometría Avanzada, Salud visual, Innovación docente
1. INTRODUCCIÓN 
El Máster en Optometría Avanzada y Salud Visual comenzó a impartirse durante el curso 
2015-16 [1]. Este máster está dirigido a graduados en Óptica y Optometría y su objetivo principal es 
ampliar de una manera más específica sus conocimientos lo que puede facilitar, entre otras cosas, el 
acceso al mercado laboral. 
Con el fin de valorar el grado de satisfacción de los alumnos en el primer curso de implantación 
de este máster se desarrolló un cuestionario para recoger su opinión, el cuál englobaba aspectos 
relacionados con la distribución de los contenidos entre las distintas actividades y su adecuación al 
nivel de máster, la incorporación de diversos recursos metodológicos en las distintas asignaturas, los 
criterios de evaluación, el grado de presencialidad necesario para seguir las asignaturas y el número 
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y temática de los seminarios desarrollados en cada asignatura [2]. Tras el análisis de los resultados de 
estas encuestas una de las conclusiones obtenidas fue que los alumnos consideraban necesario un alto 
grado de presencialidad para seguir la mayoría de las asignaturas. Con el fin de profundizar en este 
punto y plantear el desarrollo de materiales docentes que permitan reducir la presencialidad y mejoren 
el proceso de aprendizaje del alumno se creó un grupo de trabajo formado por todos los profesores del 
Máster. Con este grupo se pretendía analizar las herramientas de innovación docente utilizadas para 
desarrollar las distintas actividades y valorar la utilización de estas u otras en el resto de asignaturas, 
de manera que cuando el carácter de la asignatura lo permita, se reduzca esta obligatoriedad.  
Todas las asignaturas del máster utilizan las herramientas proporcionadas por la Universidad 
de Alicante a través del UA Cloud. Por ello en primer lugar se van a describir brevemente las 
aplicaciones, centrándonos únicamente en las relacionadas con la docencia y que han sido útiles en 
el presente proyecto:  
- Cuestionarios: Esta herramienta permite la creación y gestión de cuestionarios, así 
como la posterior consulta de los datos obtenidos. Desde el punto de vista docente esta 
herramienta se puede utilizar para recopilar opiniones de los alumnos sobre una temática 
concreta. 
- Debates: Permite gestionar, crear y/o participar en debates, lo que puede ser muy útil para 
crear foros de discusión sobre algún tema en concreto. 
- Evaluación: Mediante esta herramienta el profesorado puede asignar tests, parciales, 
entregas de prácticas y controles calculados. Y el alumno puede ver los controles y las 
notas. 
- Mensajes: Con esta aplicación se pueden enviar mensajes al alumnado de manera general, 
lo que equivale a una tutoría pero iniciada por el profesor. Cada mensaje del profesor puede 
generar múltiples preguntas y respuestas, permitiendo una conversación entre profesor y 
alumno.
- Tutorías: Esta herramienta permite al alumnado contactar con sus profesores para 
consultar dudas, de manera que a partir de la tutoría iniciada por el alumno se puede 
generar un diálogo con respuestas sucesivas. En cada una de las preguntas/respuestas se pueden 
adjuntar documentos. También se pueden realizar videotutorías (aunque actualemente esta 
opción se encuentra en fase de prueba).
-  UA_Drive: Facilita espacio para alojar documentos, archivos y materiales docentes y 
compartirlos a nivel individual o asignarlos a los grupos de docencia.
- Vertice: Herramienta que permite gestionar todos los materiales audiovisuales generados 
por el profesor.
Además de estas herramientas que son utilizadas en muchas de las asignaturas del Máster en 
Optometría Avanzada y Salud Visual, también existe la opción de Moodle, la cual engloba muchas de 
las anteriores aplicaciones e incorpora nuevas que se explicarán a continuación
- Moodle: En Moodle, un profesor tiene responsabilidad sobre los materiales en su propio 
curso. Un curso se considera un espacio dentro de un sitio Moodle en donde los profesores 
pueden añadir materiales de aprendizaje para sus estudiantes. Cada profesor puede tener 
más de un curso y un curso puede incluir a más de un profesor y más de un grupo de 
estudiantes. Los materiales se pueden mostrar en varios formatos, por ejemplo en secciones 
semanales o secciones con temas o tópicos. También puede mostrar todas las secciones al 
mismo tiempo o revelar solamente una cada vez. Algunas de las herramientas de Moodle 
son:
o Tareas: Esta es una actividad orientada a la evaluación. Hay dos tipos de evaluación, 
o bien mediante entrega de ficheros o bien mediante la respuesta en la plataforma.
o Actividad fuera de línea: Es una tarea que se realiza fuera de la plataforma y que 
no se entrega a través de internet. En este apartado el profesor puede poner una 
calificación sin que el alumno entregue nada a través de moodle. 
o Subir un único archivo: Esta tarea permite a los alumnos enviar un archivo para ser 
calificado por el profesor. 
o Tarea de texto en línea: Permite al alumno editar un texto en la plataforma moodle. 
Los profesores pueden calificar este texto. 
o Subida avanzada de archivos: Permite la subida de varios ficheros. 
o Chat: Los chats son una actividad orientada a mejorar la comunicación entre los 
distintos usuarios de moodle. El profesor puede abrir la sala de chat para una fecha 
en concreto, también puede hacer que esta fecha se repita todos los días o bien 
todas las semanas. Puede ser un buen complemento a las tutorías presenciales.
o Consulta: Esta herramienta permite al profesor hacer una pregunta concreta y 
recuperar la impresión de los alumnos. 
o Foros: Los foros son actividades de carácter social. Son puntos de encuentro tanto 
entre profesores y alumnos como entre los propios alumnos. Hay varios tipos de 
foros en Moodle: Foro estándar para uso general,  debate sencillo, cada persona 
inicia un debate o foro Pregunta y Respuesta (P y R) 
o Glosarios: Los glosarios son pequeños diccionarios temáticos. Se puede definir 
el glosario como principal o secundario. Un glosario principal es un glosario que 
sólo pueden modificar los profesores y además es único por curso. Un glosario 
secundario puede ser modificado por todos los usuarios, pudiéndose utilizar como 
una prueba de evaluación ya que permite la calificación. 
o Lecciones: La actividad lección es una de las más complejas que nos presenta 
moodle. Nos permite establecer un flujo de trabajo al alumno controlando en todo 
momento el itinerario que queremos que haga.
o Cuestionarios: Al igual que en el UACloud permiten realizar pruebas de 
autoevaluación. 
o Wikis: Las wikis son herramientas de trabajo colaborativo. Es una herramienta que 
permite que un grupo de usuarios puedan escribir sobre un determinado tema y 
puedan crear, modificar y eliminar lo que otro compañero escribió antes. 
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o Blogs: Los blogs son la única actividad que no se puede crear desde el menú de 
activar edición. Los blogs están creados siempre por defecto y cada usuario tiene 
el suyo propio, accesible desde su perfil.
Una vez descritas todas las opciones que proporciona la plataforma UA-Cloud, a través del 
grupo de trabajo se analizó su utilización en las asignaturas del Máster  actualmente y plantear su 
utilización de estas y otras en el resto de asignaturas
2. MÉTODO 
Durante los dos últimos años se han desarrollados dos redes, la primera de ellas para para 
planificar las distintas actividades de todas las asignaturas y completar las guías docentes del máster 
en Optometría Avanzada y Salud Visual y la segunda para analizar los resultados del primer curso 
de implantación mediante el desarrollo de una encuesta docente [2]. A partir de los resultados de las 
encuestas docentes se concluyó que uno de los puntos débiles indicados por los alumnos del máster 
era la excesiva presencialidad requerida para poder superar las asignaturas. Este hecho puede resultar 
un problema para algunos alumnos de máster ya que muchos de ellos compatibilizan los estudios con 
la actividad laboral. Por todo ello y con el fin de mejorar el proceso de aprendizaje del alumno, los 
profesores coordinadores de las distintas asignaturas nos planteamos la necesidad de crear un grupo 
de trabajo que permitiera analizar los materiales desarrollados y las herramientas utilizadas en cada 
una de las asignaturas y plantear mejoras para el curso 2017-18.
Para ello, y aprovechando el Proyecto Redes del Instituto de Ciencias de la Educación se ha 
creado esta red. La red está formada por profesores de los Departamentos de: Óptica, Farmacología 
y Anatomía; Enfermería comunitaria, Medicina preventiva y Salud pública e Historia de la ciencia; 
Fisiología, Genética y Microbiología y Biotecnología que coordinan o participan en las asignaturas 
del máster, tanto obligatorias como optativas.
 Dichos miembros se han reunido varias veces con el fin de analizar las actividades docentes 
desarrolladas en sus asignaturas, para establecer cuáles de ellas facilitan el aprendizaje autónomo y la 
no presencialidad en las distintas actividades propuestas.
3. RESULTADOS 
El Máster en Optometría Avanzada y Salud Visual consta de tres bloques de asignaturas: un 
bloque obligatorio con 30 créditos, un bloque de  asignaturas específicas con 21 créditos y un Trabajo 
de Fin de Máster que consta de 9 créditos. 
En la Tabla 1 se muestran las asignaturas del título, tanto obligatorias (marcadas en azul) 
como optativas, y su planificación temporal. Todas las asignaturas tienen 3 créditos ECTS excepto el 
TFM que equivale a 9 créditos ECTS. 
Tabla 1: Asignaturas y su planificación temporal dentro de la titulación.
Semestre 1 Semestre 2
Procesado de imágenes en ciencias de la 
visión Métodos cuantitativos de investigación 
Investigación en optometría y ciencias de la 
visión Nuevas técnicas de compensación visual
Documentación científica en ciencias de la 
visión Óptica visual avanzada
Epidemiología en salud visual Rehabilitación visual avanzada y pleóptica
Contactología avanzada Trabajo fin de master
Instrumentación avanzada en atención y 
diagnóstico visual Avances en inflamación ocular
Protección de la salud visual en el medio 
laboral Optometría basada en la evidencia
Deontología y gestión profesional para el 
óptico optometrista
Procedimientos clínicos específicos para 
caso patológicos especiales
Ergonomía visual avanzada Aspectos básicos y clínicos del sistema 
inmunitario. Su implicación en la fisiología 
y patología
Investigación y terapia en enfermedades 
neurodegenerativas de la retina Cooperación y desarrollo en salud visual
Métodos de programación en ciencias de la 
visión
Técnicas psicofísicas de diagnóstico clínico 
no invasivo
El trabajo de la red en primer lugar consistió en realizar una recopilación de todas las 
herramientas utilizadas en las distintas asignaturas actualmente. Dichas herramientas son:
- Flipped Clasrroom
- Aprendizaje basado en problemas
- Wikispaces
- Youtube
- Debates del UA Cloud
- Moodle
- Videos cortos a modos de píldoras informativas
En la figura 1 se muestran  las asignaturas en las cuales se han utilizado estas herramientas. A 
partir de la figura se observa que sólo 5 de las 10 asignaturas obligatorias utilizan estas herramientas. 
El resto de asignaturas incluyen otras actividades en sus asignaturas que aunque se pueden considerar 
de innovación docente obligan a la presencialidad, por lo que no se han incluido en la esta figura. Por 
otra parte, respecto a las asignaturas optativas, solo 4 de las 11 optativas utilizan estas herramientas.  
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Figura 1. Esquema con las herramientas utilizadas en cada una de las asignaturas 
A continuación se detallan las actividades desarrolladas en cada asignatura que permiten al 
alumno una menor presencialidad y a su vez mejorar el proceso de autoaprendizaje del alumno.
Procesado de Imágenes en Ciencias de la Visión: La metodología utilizada en esta asignatra ha sido 
Flipped Classroom. Con ello se pretende impulsar a los alumnos a que investiguen y descubran por 
ellos mismos ciertos conceptos abstractos que son muy difíciles de transmitir en una clase. Para ello 
se les proporciona lecturas adaptadas que deben leer ANTES de las clases. Esas lecturas tratan de 
un tema de la asignatura y con ellas se pretende que, mediante una discusión previa los estudiantes 
lleguen a conclusiones propias acerca de lo que se discute. Es interesante resaltar que no se juzga si el 
alumno llega o no a una conclusión correcta, ya que en caso de que sea errónea la discusión se dirigirá 
a desmontar aquellos conceptos erróneos que haya podido extraer el alumno. Se trata, en definitiva de 
estimular el autoaprendizaje y el espíritu crítico que es esperable de un alumno de máster.
Métodos Cuantitativos de Investigación: Las actividades de innovación educativa relativas a esta 
asignatura y realizadas a lo largo del curso 2016-17 abarcan tres áreas fundamentales: Metodología 
docente, materiales de elaboración propia organizados en sesiones docentes en Campus Virtual y 
evaluación.
- Metodología docente: La metodología docente ha combinado teoría y práctica en la misma 
sesión, adoptando la estrategia del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). Al inicio de 
cada clase se planteaban diversas situaciones y/o problemas promoviendo la participación 
de los alumnos para su resolución y/o reflexión. Posteriormente se realizaba una puesta en 
común y se formalizaban, por parte del profesor, los conceptos teóricos asociados.  
- Materiales (sesiones docentes): los alumnos han tenido a su disposición en el Campus 
Virtual una sesión introductoria en la que se les presentaba la asignatura y el profesorado 
y se les animaba a participar activamente, así como diversas sesiones de aprendizaje que 
eran publicadas en función de la secuencia lógica de los contenidos. Todas las sesiones de 
aprendizaje tenían una estructura común:
o Objetivos de aprendizaje de la sesión.
o Orientaciones para la lectura de materiales teóricos y prácticos de elaboración 
propias
o Actividades opcionales (contienen ejercicios resueltos y propuestos para practicar).
o Actividad Obligatoria (contiene la actividad teórico-práctica que cada alumno debe 
realizar y que formará parte de la evaluación)
- Evaluación: La evaluación constaba de dos pruebas presenciales teórico-prácticas 
que suponían el 50% de la nota final de la asignatura y 4 actividades obligatorias 
correspondientes a cada una de las sesiones de aprendizaje que el alumno debía realizar 
y entregar el día de la evaluación presencial (2 actividades cada uno de los días) y que 
suponían el 50% restante. Este método de evaluación que combina el trabajo personal y 
la evaluación presencial ha fomentado la participación de los alumnos en el proceso de 
aprendizaje a través de tutorías presenciales o virtuales y ha aumentado su interés por la 
asignatura. La valoración realizada por los alumnos sobre el sistema de evaluación ha sido 
muy positiva y los resultados obtenidos (calificaciones) así lo confirman.
Investigación en Ciencias de la visión: En esta asignatura a partir de la información dada en las 
clases de teoría, sobre tendencias de mercado y modelos de negocio, los estudiantes han tenido que 
elaborar en grupos, una idea innovadora relacionada con la Optometría y desarrollar una empresa en 
base a esa idea, de la que hicieron una exposición sobre los trabajos realizados que era debatida por 
el resto de alumnos. En esta asignatura con esta metodología se desarrolla el aprendizaje basado en 
problemas. 
Nuevas Técnicas de Compensación Visual: En esta asignatura se le plantea a los alumnos que por 
grupos defiendan una técnica de cirugía refractiva relacionada con las explicadas en la asignatura. Para 
ello, tras las lecturas proporcionadas por el profesor y la propia investigación del alumno, desarrollan 
un video a modo de PUA (Pildora de la Universidad de Alicante). En él deben plantear las ventajas, 
inconvenientes y resultados obtenidos con dicha técnica. Tras la visualización de ese video se abrirá 
un debate a través del UA_Cloud con el resto de alumnos.
Optometría basada en la evidencia: Dentro de esta asignatura tanto en el trabajo en grupo sobre las 
prácticas como en las clases de teoría, los materiales desarrollados, y que se explican a continuación 
permiten su seguimiento sin presencialidad, aunque es recomendable la asistencia a estas actividades.
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1. Trabajo en grupo sobre las prácticas. 
Durante las sesiones prácticas, se desarrollan los diferentes pasos que conforman la práctica 
clínica basada en la evidencia para un determinado tema elegido por el estudiante, dentro de los pro-
puestos por el profesorado. De este modo, se plantean diversos escenarios clínicos que se deben sol-
ventar bajo el prisma de la práctica clínica basada en la evidencia, desarrollando todos los pasos que 
la conforman. Además, se forman grupos de dos personas que comparten el mismo escenario clínico a 
desarrollar. En esta actividad se le proporciona al alumno un guion que recoge todos los pasos a seguir 
para poder dar respuesta al escenario clínico y además, estos pasos están desarrollados totalmente en 
la información proporcionada al alumnado en las clases de teoría. Así, pueden ir consultando cada 
una de las páginas web específicas para poder encontrar la información relevante para cada caso clí-
nico.  De este modo, al ser un trabajo que puede realizarse desde una plataforma con internet, da pie 
a poder realizarlo sin estar en las clases de forma presencial.  
2. Clases de teoría.
En las clases de teoría se desarrollan los contenidos de la asignatura. En principio es conve-
niente poder asistir a ellas con el fin de establecer un intercambio de información entre el profesorado 
y el alumnado, así como entre el propio alumnado. Sin embargo, es posible poder seguir la asigna-
tura de forma no presencial puesto que todo el material que se explica en las clases de teoría se le 
proporciona al alumnado mediante UADrive en formato de apuntes para el alumnado. Por tanto si 
se necesita desarrollar la asignatura sin poder asistir a las clases presenciales, se dispone del material 
necesario para poder realizarlo.
Cooperación y desarrollo en salud visual: A lo largo del presente curso 2016-17 se han puesto 
en marcha una serie de actividades en esta asignatura que utilizan herramientas determinadas para 
favorecer el trabajo del alumno fuera de los espacios de la Universidad. A continuación se describen 
estas actividades.
1. Trabajo colaborativo en grupo
Se han creado grupos de entre 2 y 3 miembros que deben analizar desde el punto de vista de la asignatura 
un proyecto de cooperación real relacionado con la visión. Cada grupo utiliza un espacio habilitado dentro del 
portal de wikispaces (www.wikispaces.com). 
El profesor de la asignatura ha creado una wiki dentro de wikispaces en el entorno de edu-
cación superior, por lo que resulta gratuita y permanece accesible únicamente para los alumnos de 
la asignatura. Dentro de esta wiki, se han creado varios equipos de trabajo, tantos como grupos de 
alumnos hay en la asignatura. Cada grupo de trabajo dispone de un espacio propio para crear y editar 
varias páginas web, desarrollar conversaciones y chats e insertar cualquier tipo de material visual. 
Los alumnos pueden trabajar en su wiki de forma asíncrona y sin necesidad de presencialidad. Cada 
grupo puede ver el trabajo de los demás alumnos, aunque únicamente puede editar el contenido de su 
propio espacio de trabajo. El trabajo desarrollado por cada grupo tiene una ponderación de un 20 % 
en la nota final.
2. Debate
Se ha utilizado la herramienta de debate de UACloud para desarrollar un aspecto concreto de 
la asignatura, como es la evaluación del programa Vision 2020. Los alumnos deben realizar al menos 
tres intervenciones novedosas en días no consecutivos en las que aporten opiniones con criterio in-
cluyendo datos reales del programa. Se valora positivamente la continuación de hilos conductores a 
lo largo del debate, aportando miradas críticas o datos novedosos que deben obtener mediante la con-
sulta de páginas web especializadas. Esta actividad tiene una ponderación de un 10 % en la nota final.
3. Proyecto de cooperación
Cada alumno debe diseñar un proyecto de cooperación mediante los criterios explicados en 
la asignatura. La mitad de las sesiones prácticas se dedican a desarrollar algunos aspectos de este 
proyecto mediante la consulta de webs específicas (estadísticas nacionales, índices de desarrollo hu-
mano, producto interior bruto, etc.). Las prácticas están diseñadas mediante guiones que sintetizan 
los pasos a seguir y ofrecen direcciones de interés. Aunque es recomendable la asistencia presencial a 
estas prácticas, los alumnos pueden desarrollarlas desde fuera de la Universidad, ya que únicamente 
se requiere tener conexión a Internet. En este caso deben remitir al profesor un breve informe dando 
cuenta del aprovechamiento de las prácticas. Respecto al proyecto de cooperación, representa una 
ponderación de un 40 % en la nota final. Además del tiempo dedicado en las prácticas, el alumno debe 
realizarlo como trabajo autónomo teniendo en cuenta los contenidos desarrollados en la asignatura.
4. Clases de teoría
En las clases de teoría se desarrollan los contenidos de la asignatura. Es recomendable asistir 
a ellas para favorecer el intercambio de opiniones entre el alumnado y el profesor. Sin embargo, el 
material que se ofrece en UADrive contiene el contenido completo de estas clases y no únicamente 
las diapositivas mostradas. De esta manera se facilita al alumno un material adicional que le permite 
desarrollar la asignatura de forma no presencial.
Técnicas psicofísicas de diagnóstico clínico no invasivo: En esta asignatura las clases teóricas se 
programan en Moodle, con enlaces a los temas, presentaciones power-point, vídeos, páginas web, 
foro, canal de Youtube. En la figura 2 a modo de ejemplo se muestra la pantalla principal de esta 
asignatura.
Figura 2. Pantalla principal de acceso a esta asignatura en Moodle. 
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Los materiales se desarrollan en formato página web, estructurado con un menú de navegación 
para visitar las diferentes secciones (figura 3). Para desarrollar estos materiales se ha utilizado WIMBA 
CREATE, una herramienta que permite que los materiales escritos y desarrollados en formato Word 
(.doc, .docx) sean convertidos fácil y rápidamente en cursos  o materiales en formato de páginas 
Web (.html). Permite insertar imágenes, vídeos, enlaces web, llamadas a ficheros, hipervínculos, 
cuestionarios de autoevaluación etc… 
Este formato de trabajo permite la no presencialidad en las clases de teoría, pero en las clases 
prácticas se utiliza instrumental específico y software en entorno Matlab, lo que hace imposible la no 
presencialidad. La evaluación de la asignatura consiste en la elaboración práctica de un test visual, 
aplicando las técnicas que se desarrollan a lo largo de las sesiones prácticas y que los alumnos pueden 
ir implementando durante dichas sesiones y en su propia casa, en función de los materiales necesarios.
Figura 3. Ejemplo de material desarrollado con WIMBA CREATE. 
Ergonomía Visual Avanzada: En esta asignatura las innovaciones docentes que se han realizado son 
“flipped classroom” o clase invertida, y aprendizaje personalizado, siguiendo también el ciclo de 
aprendizaje de Kolb. (Figura 4). De manera que siguiendo este ciclo la asignatura se estructura en los 
siguientes pasos: 
1- Experiencia: clase invertida (apuntes previos, vídeos, etc. vistos previamente a la clase presencial).
2- Reflexión: En la clase presencial el alumno comenta con el profesor lo que más le ha interesado;
3-  Conceptualizar: El alumno, con ayuda del tutor, analiza los conceptos y evalúa el grado de 
profundidad necesario (modelos matemáticos, procedimientos de medida, nueva bibliografía, etc.) 
para su comprensión.
4- Aplicar: El alumno utiliza los nuevos conceptos aprendidos para desarrollar una aplicación concreta 
(reto) que le interesaba desde el principio, o reformula una existente en base a lo aprendido.
Figura 4. Ciclo de aprendizaje de Kolb.  
UA la vista de lo anterior vemos que las herramientas utilizadas en cada asignatura son muy dis-
tintas. Las ventajas de esto es que el alumno amplía sus conocimientos en este sentido, ya que utiliza 
diversas metodologías y herramientas. Pero a la vez también puede ser una desventaja porque no hay 
una línea común en el máster que permita generalizar el uso de herramientas de innovación docente 
en todas las asignaturas. En este sentido sería necesario replantear las actividades propuestas en cada 
asignatura y analizar cómo estas y otras herramientas utilizadas en las distintas asignaturas se pueden 
implementar en el resto. 
4. CONCLUSIONES 
El trabajo de investigación realizado ha permitido analizar el grado de utilización de 
herramientas de innovación docente en el Máster en Optometría Avanzada y Salud Visual.
Los resultados obtenidos son positivos, si bien es necesario reflexionar sobre la necesidad de 
ampliar el uso de estas herramientas al resto de asignaturas, con el fin de poder plantear en el futuro 
un máster semipresencial.
 Resultará de gran interés continuar con la labor realizada, en primer lugar se plantea la 
necesidad de realizar cursos de formación que permitan al profesorado obtener una visión general 
de algunas de las herramientas existentes que permiten desarrollar materiales y metodologías que 
faciliten el autoaprendizaje 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación se enumeran cada uno de los componentes junto con las tareas que ha desarrollado 
en la red. 
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PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Celia García Llopis Diseño y puesta en marcha del proyecto, organización 
de las reuniones, recogida de información, supervisión 
de la memoria.
Pedro Boj Giménez Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Pilar Cacho Martínez Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Inmaculada Cabezos Juan Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Vicente Camps Sanchis Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Nicolás Cuenca Navarro Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Mª Dolores de Fez Saiz Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Begoña Doménech Amigot Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Ángel García Muñoz Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Luis Enrique Martínez Martínez Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Francisco. M. Martínez Verdú Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Juan José Miret Mari Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Joaquín Moncho Vasallo Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Inmaculada Pascual Villalobos Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
David Piñero Llorens Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Mª del Mar Seguí Crespo Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
Jose Miguel Sempere Ortells Diseño y puesta en marcha del proyecto, supervisión de 
la memoria.
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En el curso 2015-16 se implantó la nueva titulación de grado en Ingeniería Robótica en la Universidad 
de Alicante. Este grado es el primero en el territorio nacional de estas características. El perfil de los 
estudiantes es una combinación entre un ingeniero industrial y uno informático, perfil muy demandado 
por las empresas.  Por lo tanto, esta es la segunda vez que se imparte el primer curso de esta titulación. 
Se hace necesario una coordinación de los contenidos de las asignaturas para evitar posibles solapes 
o carencias y más cuando ya se ha implantado el segundo curso de la titulación, donde se pueden 
identificar posibles carencias en los contenidos.
Palabras clave: Grado de robótica; ingeniería; programación; robots; 
1. INTRODUCCIÓN 
En el curso 2015-16 se implantó la nueva titulación de grado en Ingeniería Robótica en la 
Universidad de Alicante. Este grado es el primero en el territorio nacional de estas características. El 
perfil de los estudiantes es una combinación entre un ingeniero industrial y uno informático, perfil 
muy demandado por las empresas. 
La siguiente figura muestra la estructura resumida de la titulación. Se puede consultar con más detalle 
en [GIR, 2016].
Figura 1. Estructura del plan de estudios del grado de Ingeniería Robótica
En cuanto al contenido del primer curso, se detalla a continuación:
FORMACIÓN BÁSICA
33701 - FUNDAMENTOS DE MATEMÁTICA APLICADA I: Ecuaciones y sistemas de ecuaciones 
lineales. Espacio vectorial y espacio vectorial elucídelo. Aplicaciones lineales. Transformaciones 
ortogonales. Diagonalización de endomorfismos. Diagonalización ortogonal. Formas cuadráticas. 
Movimientos en el espacio afín euclídeo. Cónicas. Introducción a la teoría de grafos.
33702 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA I: Introducción: medidas y unidades. 
Cinemática y dinámica de la partícula y los sistemas de partículas. Fundamentos de estática. Trabajo 
y energía. Oscilaciones y ondas. Fundamentos de Termodinámica.
33703 - FUNDAMENTOS QUÍMICOS DE LA INGENIERÍA: Estructura de la materia. Enlace 
y fuerzas intermoleculares. Equilibrio Químico y reactividad: Fundamentos de ácido-base y de 
oxidación reducción. Corrosión. Química de los Polímeros, y procesos de degradación.
33704 - PROGRAMACIÓN I: Programación procedural: tipos de datos elementales, estructuras de 
control, programación modular, recursividad básica, tipos de datos estructurados. Entrada/Salida. 
Ficheros. Herramientas básicas de programación.
33705 - EXPRESIÓN GRÁFICA: Normas básicas de Dibujo técnico: Fundamentos de los sistemas 
de representación normalizados; Fundamentos de geometría descriptiva; Vistas; Cortes y secciones; 
Montajes, despieces y conjuntos; Acotación; Croquis. Interpretación de planos: Normas de dibujo 
técnico aplicado a la ingeniería robótica. Fundamentos del sistema axonométrico: Perspectivas; 
Diseño asistido por ordenador; croquis paramétrico; modelado básico; generación y acotación de 
planos en 2D y 3D propios de la ingeniería robótica.
33706 - FUNDAMENTOS DE MATEMÁTICA APLICADA II: Aproximación local de una función. 
Cálculo en varias variables. Integración múltiple. EDOs de primer orden. Sistemas de EDOs lineales 
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de primer orden. Métodos de Runge-Kutta, para ecuaciones y sistemas de EDOs.
33707 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA II: Campo eléctrico. Corriente 
eléctrica. Campo magnético. Inducción magnética. Circuitos de corriente continua y alterna. Ondas 
electromagnéticas. Fundamentos ópticos para la robótica.
33708 – COMPUTADORES: Lógica digital; Estructura y funcionamiento de un computador; 
Representación y codificación de la información; Arquitectura de un computador; Evaluación de un 
computador.
OBLIGATORIAS
33709 - PROGRAMACIÓN II: El paradigma orientado a objetos: motivación e historia y metas. 
Características básicas de los lenguajes orientados a objetos. Clases y objetos. Relaciones entre 
objetos. Herencia. Polimorfismo y enlace dinámico. Genericidad. Excepciones. Pruebas unitarias. 
Tipos abstractos de datos: definición y formalización. Organización de memoria. Estructuras de datos 
lineales: listas, pilas y colas. Estructuras de datos complejas: árboles y grafos.
33710 - INICIACIÓN A LA INGENIERÍA ROBÓTICA: Métodos de programación y clasificación. 
Programación por guiado. Programación textual: lenguajes. Plataformas y sistemas íntegros de 
programación de robots. Conectividad y comunicación con interfaces robóticos.
Durante el curso 2015/16 se llevó a cabo una coordinación de contenidos de este primer curso, que 
dio como resultados la publicación de las conclusiones en [Sirvent-Llamas et al., 2016]. 
1.1 Cuestión a desarrollar. 
La principal cuestión que nos planteamos en este estudio es el seguimiento de la implantación 
de este grado, enfocados al primer curso de la titulación. En este estudio trataremos de identificar 
posibles carencias en los contenidos, más si cabe al haber sido implantado el segundo curso en este 
mismo curso académico. 
1.2 Revisión de la literatura. 
La memoria de verificación enviada a la Aneca [Varios autores, 2016] describe los contenidos 
de la titulación, así como los objetivos y contenidos de las asignaturas. Al ser un grado que no ha sido 
anteriormente implantado en España no existen referencias a implantaciones previas, por lo que se 
trata de una investigación novedosa.
Sin embargo, una de las metas del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es 
garantizar la calidad docente en las universidades [EEES, 2003] [EEES, 2012]. Es por ello que en 
este trabajo nos planteamos mantener dicha calidad.
Como ya se ha comentado previamente, en [Sirvent-Llamas et al., 2016] se realizó un estudio 
de la implantación de este primer curso. Las conclusiones que se obtuvieron en este estudio indicaban 
que la media de aprobados superaba el 66%, con alguna asignatura superando el 90%. También se 
indicaba que los contenidos relacionados con la programación eran los más complicados para los 
estudiantes.
1.3 Propósito. 
La investigación aquí desarrollada tiene como propósito el seguimiento de los contenidos de 
las asignaturas del primer curso de esta titulación, así como la coordinación de dichos contenidos, 
tanto dentro del curso como con las asignaturas de segundo curso. 
2. METODOLOGÍA
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
El contexto es el primer curso del grado de ingeniería en robótica en la Universidad de Alicante. 
Participan en este estudio todos los profesores responsables de las asignaturas del primer curso. 
2.2. Materiales 
Como materiales haremos uso de la memoria de verificación enviada a la Aneca, que es 
la que marca los contenidos a implantar. También usaremos las fichas de las asignaturas, contrato 
realizado entre los profesores y los estudiantes con los contenidos a impartir, la metodología para ello 
y la evaluación del aprendizaje realizado. Por último, usaremos los resultados de las evaluaciones 
realizadas a las asignaturas.
2.3. Instrumentos y procedimientos
Hemos usado una plantilla para que los profesores puedan reflejar los resultados tanto de la 
docencia como de la evaluación de su asignatura. Se detalla a continuación.
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Se detallan algunos de los comentarios realizados por los profesores:
•	 “Buen grupo en general, aunque con menor implicación que cursos anteriores en general.“
•	 “El grupo se encuentra dividido en dos grandes bloques, una parte con gran interés y 
seguimiento de las clases y otra que muestran total desinterés. Los resultados reflejan con 
bastante claridad estos dos grupos. En general, el ambiente ha sido bueno y el contacto con el 
alumnado interesado muy fluido y enriquecedor.”
•	 “Si bien los grupos de prácticas son acordes al tamaño para dar una buena calidad. Considero 
que los grupos de teoría son demasiado numerosos.”
•	 “En general, la mayoría de los alumnos ha demostrado interés por el proceso de aprendizaje. 
A pesar de que algunos alumnos se han caracterizado por un comportamiento más inmaduro 
(hablar en clase, empleo de móvil, …) en general el grupo ha funcionado bien. Las calificaciones 
finales no han estado ligadas a que el alumno hubiera estudiado química en 2º de bachiller o 
no, lo que pone de manifiesto que el nivel impartido y exigido ha sido asequible para cualquier 
estudiante, aunque sí algunos de ellos han manifestado la necesidad de invertir mucho tiempo 
en la asignatura porque los conceptos les resultaban novedosos y difíciles de comprender. “
•	 “El alumnado presenta buena disposición, en general, hacia la asignatura. Hacen los problemas 
propuestos, pero no más (nadie ha presentado ninguno de los trabajos extras para subir nota). 
Su rendimiento no es sobresaliente (50 aprobados, 8 notables, 0 sobresalientes, 0 MH) pero sí 
suficiente para aprobar.”
•	 “Buen nivel de dedicación y asistencia a la asignatura con alto nivel de presentados a los 
exámenes.”
•	 “En general buen grupo, aunque con menor implicación y rendimiento que el curso anterior. 
Algunos alumnos presentan un comportamiento inmaduro que en ocasiones hace difícil 
impartir la clase.”
3. RESULTADOS 
Por un lado, se han recabado los porcentajes de éxito en las evaluaciones de las distintas 
asignaturas. Con una media del 73% de aprobados sobre matriculados y un 79% sobre los presentados 
a examen, se puede concluir que este grado tiene una gran tasa de éxito. Es algo esperable, pues la 
nota de corte de entrada es bastante alta, un 9.75 este curso.
Las asignaturas relacionadas con la programación (Programación I y II) han sido, con 
diferencia, las más complicadas para los estudiantes, debido a que muy pocos de ellos han cursado 
esta materia. Les ha resultado duro realizar las prácticas y comprender la materia. 
 Con respecto al curso anterior, el comportamiento de los estudiantes es peor. Se nota más 
inmadurez en su comportamiento. En general, los resultados son bastante similares al curso anterior.
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4. CONCLUSIONES 
En este trabajo se ha realizado la coordinación de los contenidos del primer curso del grado 
de ingeniería robótica en la Universidad de Alicante. El alto porcentaje de aprobados se debe a la alta 
nota de corte que se produjo en la admisión de este grado. Al ser estudiantes con un buen expediente 
en el bachillerato, se ha producido un alto éxito en este primer curso, si lo comparamos con el resto 
de titulaciones de ingeniería. 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 A pesar de no encontrar dificultades extremas, sí que hemos detectado algunas menores que 
debemos tener en cuenta. La principal dificultad es la disponibilidad de los profesores para poder 
dedicar parte de su jornada laboral a la coordinación de contenidos. La actual carga de gestión 
administrativa satura en algunos casos el trabajo de los profesores. Esta carga no es reconocida por la 
Universidad y hace complicado la petición de tiempo adicional para estos temas. 
 Otro problema encontrado es la entrada de los estudiantes al mundo universitario, con especial 
mención a la planificación de los contenidos mediante evaluación continua. Hemos detectado que los 
estudiantes no tienen claro el esfuerzo que les supone la dedicación a cada asignatura. 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
 Hemos detectado la misma situación que el curso pasado: los contenidos de programación 
son fundamentales para este grado. Hemos detectado que los estudiantes tienen dificultad en el 
aprendizaje de estos contenidos, dado que en su mayor parte nunca los han visto. Frente a otras 
titulaciones (informática, multimedia) el número de horas dedicadas a programación es muy inferior 
y se necesita una adecuación y coordinación con asignaturas impartidas en el tercer curso.
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Pretendemos seguir realizando la coordinación de este nuevo grado, dada la complejidad de 
implantación de este. Además de las propias redes de primer y segundo curso, hay prevista otra red 
para las asignaturas de tercer curso. Se hace necesario no solo la coordinación entre las asignaturas 
del primer curso sino también con los contenidos de cursos posteriores.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El objetivo principal del presente trabajo es el de cristalizar los esfuerzos por generar sinergias transversales entre 
las asignaturas implicadas en la asociada Red de coordinación, siempre teniendo como finalidad la excelencia en la 
docencia. Dicho de otra manera, se trata de aprovechar la labor desempeñada para coordinar las distintas asignaturas 
de primer curso para establecer una serie de pautas a seguir (que se deriven de las conclusiones) en años venideros o 
experiencias parecidas. El proceso de colaboración se ha realizado mediante reuniones y trabajo de coordinación. Para la 
presente red se han propuesto una serie de temas generales sobre los que trabajar conjuntamente. Partiendo del análisis 
del tipo de docencia y terminando en las reflexiones acerca de la evaluación se han recorrido una serie de propuestas que 
incluyen, entre otras tantas, la del análisis del perfil del alumnado y las relaciones entre las asignaturas con las que se ha 
trabajado, esto es, aquellas del primer curso del grado de Arquitectura Técnica. Las conclusiones, como se desarrolla en 
la investigación, refuerzan la hipótesis de partida principal, esto es, la línea de trabajo que apuesta por la excelencia del 
proceso de enseñanza-aprendizaje mediante la consideración de la asignatura como una parte dependiente de un todo. El 
conocimiento y desarrollo de los puentes necesarios ayudarán, creemos, a posicionar cada uno de los saberes a considerar 
en un contexto adecuado. Los docentes y los discentes comenzarán, de esta manera, por establecer un contexto de trabajo 
fértil que jerarquice adecuadamente las necesidades docentes y permita establecer el rumbo, ya desde primer curso, hacia 
la pretendida excelencia académica.
Palabras clave:  Coordinación, evaluación, transversalidad, primer curso de Arquitectura Técnica.
1. INTRODUCCIÓN 
El presente trabajo trata de aprovechar la labor desempeñada para coordinar las distintas 
asignaturas de primer curso para establecer una serie de pautas a seguir (que se deriven de las 
conclusiones) en años venideros o experiencias parecidas. El proceso de colaboración se ha 
realizado mediante reuniones y trabajo de coordinación.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Para la presente red se han propuesto una serie de temas generales sobre los que trabajar con-
juntamente. Partiendo del análisis del tipo de docencia y terminando en las reflexiones acerca de la 
evaluación se han recorrido una serie de propuestas que incluyen, entre otras tantas, la del análisis del 
perfil del alumnado y las relaciones entre las asignaturas con las que se ha trabajado, esto es, aque-
llas del primer curso del grado de Arquitectura Técnica. Las conclusiones, como se desarrolla en la 
investigación, refuerzan la hipótesis de partida principal, esto es, la línea de trabajo que apuesta por 
la excelencia del proceso de enseñanza-aprendizaje mediante la consideración de la asignatura como 
una parte dependiente de un todo. El conocimiento y desarrollo de los puentes necesarios ayudarán, 
creemos, a posicionar cada uno de los saberes a considerar en un contexto adecuado. Los docentes y 
los discentes comenzarán, de esta manera, por establecer un contexto de trabajo fértil que jerarquice 
adecuadamente las necesidades docentes y permita establecer el rumbo, ya desde primer curso, hacia 
la pretendida excelencia académica.
1.2 Revisión de la literatura
La consulta de la bibliografía ha sido realizada de manera amplia, ya que se trabaja sobre un 
tema esencialmente transversal: la coordinación entre asignaturas de un mismo curso académico. 
No sólo la propia bibliografía de cada asignatura sirve de base para tender puentes con, por ejemplo, 
los ejercicios de asignaturas afines, sino que, además, aquellos autores que trabajan temas limítrofes 
también han servido de referencia. Así, desde autores como Area y sus reflexiones en lo que a la con-
solidación del mundo digital se refiere (Area, 2009), hasta las hipótesis en relación a lo que significa 
el trabajo en red (Dabas, 2006), de investigadores como Dabas, pasando por Saura que, aunque en 
otro nivel de conocimiento, realiza experiencias similares al establecer las impicaciones de un texto 
con varios modos de comunicación (Saura, 2012), numerosas referencias bibliográficas, directas e 
indirectas, conscientes o incoscientes, han sido utilizadas.
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo principal del presente trabajo es el de cristalizar los esfuerzos por generar sinergias 
transversales entre las asignaturas implicadas en la asociada Red de coordinación, siempre teniendo 
como finalidad la excelencia en la docencia.
2. MÉTODO 
Descripción del contexto y de los participantes, instrumentos y procedimientos.
Los participantes de la red han sido los profesores de las asignaturas de primer curso del grado de 
Arquitectura Técnica, así como los responsables coordinadores de todos los cursos. Así, las asignaturas 
implicadas han sido las siguientes:
- Fundamentos de Matemática Aplicada I y II. Semestre 1 y 2
- Fundamentos informáticos en la ingeniería de la edificación. Semestre 1
- Geometría descriptiva. Semestre 1
- Historia de la construcción. Semestre 1
- Derecho y legislación en la edificación. Semestre 1 
- Fundamentos físicos de las estructuras. Semestre 2
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- Fundamentos de construcción. Semestre 2
- Introducción a los materiales de construcción. Semestre 2
- Expresión gráfica en la edificación I. Semestre 2
Con el impulso que supone la creación de la presente red, entendida como foro de comunicación 
inédito, se han desarrollado ideas en las siguientes vías de trabajo:
1. Reflexión general en cuanto a las asignaturas implicadas: competencias y guías docentes. 
Planteamientos previos. 
2. Evaluación de los resultados académicos obtenidos por los alumnos en cada asignatura. 
Comparativa. Reflexiones.
3. Relación transversal entre las asignaturas. Ejercicios compartidos
4. Propuestas/ acciones de mejora
Tenemos entonces, por partes, que:
1. Reflexión general en cuanto a las asignaturas implicadas: competencias y guías 
docentes. Planteamientos previos
Las asignaturas implicadas, parte inicial del plan de estudios de Arquitectura Técnica, abrazan 
una serie de competencias muy dispersas. Fruto de la amplia visión que propone la propia profesión 
pero, también, de los distintos puntos de vista que comprende cada materia, se elabora el presente 
gráfico que pone de relevancia las múltiples conexiones entre asignaturas, en principio, muy dispares. 
Tal y como se observa en la imagen 1 no existe, como es lógico, ninguna asignatura cuyas 
competencias estén aisladas. Como sucede en el mundo en general y en la profesión en particular los 
saberes y los conocimientos no se encuentran definidos por nítidos límites sino que, por el contrario, 
los puentes tendidos y las referencias transversales, con unas y otras materias, forman parte de su 
esencia misma. Esta idea es una de las conclusiones más evidentes del presente trabajo: las asignaturas 
dejan de entenderse como entidades independientes y se definen como parte de un contexto en el que 
son útiles y al que aportan la riqueza de la especificidad que abanderan.
Para comprender la imagen, tenemos los siguientes códigos asignados:
A. Códigos de asignaturas:
FMAIyII: Fundamentos de Matemática Aplicada I y II. Semestre 1 y 2
FI: Fundamentos informáticos en la ingeniería de la edificación. Semestre 1
GD: Geometría descriptiva. Semestre 1
HC: Historia de la construcción. Semestre 1
DyLeE: Derecho y legislación en la edificación. Semestre 1 
FFdlE: Fundamentos físicos de las estructuras. Semestre 2
FdlC: Fundamentos de construcción. Semestre 2
IMC: Introducción a los materiales de construcción. Semestre 2
EeEI: Expresión gráfica en la edificación I. Semestre 2
B. Códigos de competencias:
G1: Aptitud para utilizar los conocimientos aplicados relacionados con el cálculo numérico e 
infinitesimal, el álgebra lineal, la geometría analítica y diferencial, y las técnicas y métodos 
probabilísticos y de análisis estadístico.
G2:Conocimiento aplicado de los principios de mecánica general, la estática de sistemas 
estructurales, la geometría de masas, los principios y métodos de análisis del comportamiento 
elástico del sólido.
G3: Capacidad para aplicar los sistemas de representación espacial, el desarrollo del croquis, 
la proporcionalidad, el lenguaje y las técnicas de la representación gráfica de los elementos y 
procesos constructivos.
G4:Conocimiento de las características químicas de los materiales empleados en la 
construcción, sus procesos de elaboración, la metodología de los ensayos de determinación 
de sus características, su origen geológico, del impacto ambiental, el reciclado y la gestión de 
residuos.
G8: Conocimientos básicos del régimen jurídico de las Administraciones Públicas y de los 
procedimientos de contratación administrativa y privada.
G11: Competencias en un idioma extranjero.
G12: Competencias informáticas e informacionales.
G13: Competencias en comunicación oral y escrita.
E1: Capacidad para interpretar y elaborar la documentación gráfica de un proyecto, realizar 
toma de datos, levantamientos de planos y el control geométrico de unidades de obra. 
E4: Conocimiento de los materiales y sistemas constructivos tradicionales o prefabricados 
empleados en la edificación, sus variedades y las características físicas y mecánicas que los 
definen.
E6: Conocimiento de la evolución histórica de las técnicas y elementos constructivos y los 
sistemas estructurales que han dado origen a las formas estilísticas.
E7: Aptitud para identificar los elementos y sistemas constructivos, definir su función y 
compatibilidad, y su puesta en obra en el proceso constructivo. Plantear y resolver detalles 
constructivos.
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Imagen 1: gráfica de competencias cruzadas.
2. Evaluación de los resultados académicos obtenidos por los alumnos en cada 
asignatura. Comparativa. Reflexiones.
Uno de los más visibles e importantes puntos a tratar durante las reuniones de coordinación 
es y ha sido, cómo no, los resultados obtenidos por los alumnos, esto es, uno de los síntomas más 
evidentes de la respuesta y la recepción de las propuestas efectuadas por el docente. En este sentido 
trabajamos en las reuniones con una serie de gráficas ya elaboradas, y que estudian detenidamente la 
asignatura en relación a:
Tasa de eficacia o eficiencia: relación porcentual entre el número de créditos aprobados por los 
estudiantes y los créditos matriculados.
Tasa de éxito: relación porcentual entre el número de créditos aprobados por los estudiantes y 
los créditos presentados.
Tasa de intento o presentados: relación porcentual entre el número de créditos presentados por 
los estudiantes y los créditos matriculados.
Aneca calcula estos datos a partir de cada cohorte y como número de créditos totales matri-
culados, aprobados y presentados, por lo que las asignaturas de más créditos “pesan” más que las de 
menos en el cómputo de las tasas. Los códigos de las asignaturas son:
16000 FUNDAMENTOS DE MATEMÁTICA APLICADA I
16001 FUNDAMENTOS INFORMÁTICOS EN LA INGENIERÍA DE EDIFICACIÓN
16002 GEOMETRÍA DESCRIPTIVA
16003 HISTORIA DE LA CONSTRUCCIÓN
16004 DERECHO Y LEGISLACIÓN EN LA EDIFICACIÓN
16005 FUNDAMENTOS DE MATEMÁTICA APLICADA II
16006 FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LAS ESTRUCTURAS
16007 FUNDAMENTOS DE CONSTRUCCIÓN
16008 INTRODUCCIÓN A LOS MATERIALES DE CONSTRUCCIÓN
16009 EXPRESIÓN GRÁFICA EN AL EDIFICACIÓN I
Así, tenemos las siguientes gráficas que muestran la tasa de eficacia del primer semestre:
    
La tasa de eficacia del segundo semestre:
    
La tasa de éxito del primer semestre:
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La tase de éxito del segundo semestre:
      
La tasa de intento del primer semestre:
      
Y, por último, la tasa de intento del segundo semestre:
      
A la vista de los resultados de años académicos anteriores, y después de tratar dicho tema en la 
reunión de red, se enumeran a continuación las opiniones e impresiones vertidas en dicha reunión por 
los profesores asistentes. Como decimos, son impresiones personales y subjetivas de los profesores 
implicados, que se reflejarán aquí anónimamente y que intentan justificar, en su caso, el que las tasas 
de eficiencia no sean más altas. Para el caso de los alumnos que no superan con éxito la asignatura 
podríamos decir que:
- Se detecta que el alumno estudio poco. No muestra excesiva implicación en todos los 
medios para ampliar conocimiento de los que dispone 
- Se cuestiona la culpabilidad del docente de los pobres resultados del estudiante. Se observa 
una baja preparación de base del estudiante. 
- Se detecta una escasez de horas de docencia. Poco o nulo uso de las tutorías. 
- Se detecta una carencia en la comprensión lectora de los estudiantes.
- Se detecta una problemática derivada de la ausencia de incompatibilidades.
- En ocasiones el alumno falta a clase. Poca participación de los estudiantes para ampliar 
conocimiento con la creación de nuevos ejercicios o problemas. 
- Se detecta falta de capacidad para razonar de los estudiantes, que en ocasiones trabajan 
mecánicamente. ¿Habría que incluir nuevas tecnologías en la docencia? 
- Quizá habría que trabajar y dar más relevancia a las competencias del arquitecto técnico 
para captar a más estudiantes a la titulación, pero… ¿quién motiva al profesor?
- Se detecta una evidente falta de capacidad de abstracción, también un uso abusivo del 
teléfono móvil. 
- Se detecta una falta de utilización de las tutorías, y sin embargo una alto uso de las 
academias. 
- …etc.
Las reflexiones en torno a la evaluación y la transversalidad de las asignaturas también han 
sido muy fértiles. En concreto tenemos que, para la asignatura de Fundamentos Informáticos de 
Ingeniería de Edificación, tenemos que la evaluación sigue un sistema de evaluación continua 
que se desarrolla íntegramente a través de la plataforma Moodle. No existen límites ni notas de 
corte por lo que todas las notas obtenidas acaban sumando. Esto hace que el índice de aprobados 
de la asignatura sea realmente alto y que mucho de ellos incluso consideren la posibilidad de 
abandonar la asignatura una vez que han obtenido la calificación que les satisface. Esto, para 
los alumnos, resulta bastante práctico. Además en cuanto a la transversalidad podríamos decir 
que dicha asignatura tiene una vocación fundamentalmente transversal. No solo por la materia 
objeto de estudio sino por el hecho de encontrarse en el primer semestre del primer curso, los 
conocimientos adquiridos pueden ser usados a lo largo del proceso vital del aprendizaje no solo 
en esta titulación sino en muchas otras. Esto podría ser considerado como un aspecto positivo de 
la asignatura que, paradójicamente, también la convierte a la vez en una cierta “isla” dentro de la 
titulación. 
Centrándonos ahora en la asignatura de Derecho y Legislación, tenemos que en relación con la 
evaluación: los alumnos realizan un control eliminatorio, entregan prácticas y realizan un examen 
final. Los resultados del examen final no han sido los esperados tras las clases de la asignatura, se 
trata de un examen tipo test que los alumnos no alcanzan a interpretar correctamente. El derecho 
urbanístico valenciano es complejo y más para los alumnos de primer curso. En relación con 
la transversalidad en dicha materia, podemos decir que la asignatura puede tener relación con 
Historia de la construcción o fundamentos de la construcción. Pues la evolución del urbanismo 
puede estar relacionado con la historia de las construcciones y con  cómo son las edificaciones y 
sus requisitos constructivos.
Si tenemos en cuanta la asignatura de Fundamentos Físicos de las estructuras, tenemos que 
a pesar de la flexibilidad que he tenido a lo largo del cuatrimestre, ha resultado difícil que los 
alumnos cumplieran con la planificación de la resolución de ejercicios y entrega en el plazo 
indicado. Aparentemente, el volumen de trabajo que aducen les ha impedido trabajar la física el 
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tiempo razonable para preparar bien la asignatura. Por otra parte, después de las vacaciones de 
abril se tuvo una reducción muy notable en la asistencia a las clases, desconociendo si ha sido sólo 
en física o generalizado. 
3. Relación transversal entre las asignaturas. Ejercicios compartidos.
Una de las labores establecidas en el seno de la presente red ha sido la elaboración de un ejercicio 
compartido entre dos asignaturas de primer curso. Este hecho, podría sentar las bases y ser el germen 
de un trabajo transversal real en el que el alumno sea capaz de encontrar relación entre diferentes 
asignaturas (de diferente dificultad e interés, esto es lo interesante). En principio se han planteado las 
siguientes parejas:
 Matemáticas y Dibujo (Geometría descriptiva y Expresión Gráfica). Ejercicio 1
       Materiales y Física. Ejercicio 2
       Informática e Historia de la construcción. Ejercicio 3
       Construcción y Derecho. Ejercicio 4
Reflejando a continuación algunas reflexiones y dejando para más adelante (quizá cursos 
sucesivos) concretar los ejercicios y, lo que es más importante, ponerlos en práctica.  Así tenemos 
que, desde el punto de vista de la asignatura de Derecho, en cuanto al ejercicio práctico, decir que 
en la asignatura se realizan las prácticas siguiendo el plan estructural del ayuntamiento de Altea 
(disponible en la web), visualizando trabajando aspectos de aplicación del Plan con distintos 
grupos de trabajo en clase. Los alumnos ven cómo se desarrolla un plan general y las fases de su 
planeamiento y gestión. En relación con el ejercicio de construcción y derecho, podría ser un supuesto 
enfocado a los requisitos de calidad en la edificación y requisitos constructivos de las normas de 
edificación contenidas en los reglamentos autonómicos y en las ordenanzas de la edificación de 
un plan general estructural. También un ejercicio sobre los elementos constructivos a conservar 
en determinadas edificaciones en el caso de rehabilitaciones o en un catálogo de protecciones, 
por ejemplo. En cuanto al ejercicio de Física y Materiales, tendríamos, por ejemplo, el siguiente 
supuesto a considerar: “En la cercha de tipo pratt, ¿cuál sería la distribuión de carga uniforme 
máxima aplicable si la tracción máxima es Tmáx y la compresión máxima es 
Cmáx<Tmáx. Si el momento flector máximo en el empotramiento de la viga es de Mmáx, 
indica cuál es el valor máximo de la carga triangular distribuida a lo largo 
de toda la viga.” Por ejemplo, además, la física puede ayudar y ayudarse de las matemáticas, se 
podrían establecer y pensar en problemas conjuntamente. Quizás sea posible un esfuerzo para intentar 
tener una colección de ejercicios transversales y probar los resultados. El tratamiento de datos 
experimentales o la representación de funciones relacionadas con fenómenos físicos también es una 
relación que se podría explotar algo más. Pensando en la asignatura de Materiales de Construcción, 
teniendo en cuenta la parte de estructuras articuladas planas y vigas, podríamos tener una colaboración 
conociendo la resistencia de los materiales a tracción y compresión y aplicarlos a los problemas de 
física, aunque ya lo hacemos puede ser interesante utilizar la misma información técnica cuando se 
plantean los problemas de física.
4. Propuestas/ acciones de mejora
   Las propuestas de mejora se han extraído de las reuniones de coordinación y están enfocadas, 
fundamentalmente, a mejorar los resultados obtenidos por los alumnos. Tenemos que, para mejorar, 
habría que:
       - Usar más las nuevas tecnologías (Moodle,...)
       - Realizar ejercicios transversales
       - Entender la responsabilidad compartida. (entre el Alumno-Profesor)
       - Utilizar eficazmente la evaluación continua y recuperable
       - Emplear el uso de talleres colaborativos
       - Intentar motivar al alumnado
       - Condicionar el aprobado o la calificación con la asistencia a clase
       - Incentivar al alumno para ser propositivo
       - Integrar las redes sociales en la docencia
       - Revisar (y actualizar/ adaptar) el temario
       - Realizar acciones innovadoras (concursos,...)
       - …etc.
3. RESULTADOS 
 Los resultados del presente trabajo quedan ampliamente expuestos en los anteriores epígrafes. 
Fundamentalmente se basan en:
- Visión general del docente de la asignatura. Tanto de su asignatura en el marco del plan de 
estudios como del resto de asignaturas a las que deben enfrentarse el alumno que comienza 
sus estudios, esto es: las de primero
- Acciones de mejora propuestas y consensuadas por todos los docentes.
- Comienzo de elaboración de una serie de ejercicios transversales y compartidos que 
garanticen la asunción, por parte del alumno, de los puentes de unión entre las diferentes 
asignaturas.
4. CONCLUSIONES
Las conclusiones más importantes, sintetizadas, del presente trabajo serían:
- Nuevos foros de trabajo, sin que supongan un incremento en las labores de dedicación del 
docente, son ampliamente bienvenidos por todos los miembros de la comunidad educativa, 
muy especialmente los docentes que, de esta forma, pueden asentar decisiones y contrastar 
datos.
- Tener una visión contextualizada de la asignatura permite, al docente, presentar los 
contenidos de una manera más organizada frente al discente. 
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- La mejora de la docencia, y la búsqueda de la excelencia, son labores que requieren de 
acciones conjuntas con un calado que se demuestra año a año. En este sentido, creemos, la 
semilla que supone el presente trabajo al iniciar una serie de ejercicios compartidos entre 
parejas de asignaturas, tendrá su repercusión en un futuro, a buen seguro, que mejore lo 
presente.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Pablo Jeremías Juan Gutiérrez Coordinador de la red
Juan Carlos Pérez Sánchez Miembro integrante de la red
Jose Antonio Huesca Tortosa Miembro integrante de la red
Raúl Mora García Miembro integrante de la red
María Francisca Céspedes López Miembro integrante de la red
María Dolores Andújar Montoya Miembro integrante de la red
Beatriz Piedecausa García Miembro integrante de la red
Maximiliano Saiz Noeda Profesor responsable Fundamentos 
informáticos en Ingeniería de Edificación
José Servando Chinchón Yepes Profesor responsable introducción a los 
materiales de construcción
Fernando Luis García Alonso Profesor responsable Fundamentos de 
Matemática aplicada II
Jose Joaquín Rodés Roca Profesor responsable fundamentos físicos de 
las estructuras
Antonio Jiménez Delgado Profesor responsable Historia de la 
construcción
Juan Fancisco Navarro Llinares Profesor responsable Fundamentos de 
Matemática aplicada I
Jorge Doménech Romà Profesor responsable Geometría Descriptiva
Ricardo Irles Parreño Profesor responsable Expresión gráfica en la 
edificación I
Encarnación García González Fundamentos de construcción
María Teresa Cantó López Profesor responsable Derecho y Legislación 
en Edificación
Juan Carlos Pomares Torres Miembro integrante de la red
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Coordinación significa sincronización y armonización de las acciones de un grupo, en este caso de los profesores de 
cuarto curso del Grado en Fundamentos de la Arquitectura de la Universidad de Alicante. Durante el curso 2016-17 han 
desarrollado acciones que incidan en una mejor distribución de las actividades de evaluación a lo largo de cada semestre, 
así como un mayor aprovechamiento de otras actividades complementarias organizadas desde las diferentes Áreas de 
conocimiento implicadas, para posibilitar un aprendizaje más eficaz. Se constituye así una Red de trabajo de carácter 
horizontal transversal—todas las asignaturas del mismo curso— con vocación de implementar un sistema de intercambio 
y toma de decisiones ágil y eficiente entre los profesores, que implique también a los representantes de alumnos, y 
que facilite un cronograma organizativo con objetivos de calidad. El presente texto identifica los problemas, indica la 
propuesta metodológica seguida, enumera las dificultades encontradas y concluye con el resultado de la experiencia 
durante el curso 2016-17 y los objetivos para el curso 2017-18.
Palabras clave:
Coordinación docente, Grado en Fundamentos de la Arquitectura, Cronograma docente
1. INTRODUCCIÓN
El Espacio Europeo de Educación Superior plantea el desplazamiento del itinerario vertebrador 
de los estudios universitarios desde la enseñanza hacia el aprendizaje del estudiante (Armengol et 
al., 2009). La búsqueda de este objetivo, junto con la introducción de la evaluación continua como 
criterio “inspirador de la programación docente” (Universidad de Alicante, 2015), ha resultado en 
una definición de las asignaturas con diversidad de actividades diseñadas como herramientas para la 
adquisición de conocimientos, capacidades, destrezas, habilidades, aptitudes y actitudes, de acuerdo 
con las competencias y contenidos especificados en la Guía docente correspondiente a cada una de 
ellas. Adicionalmente, también como parte del contenido académico formativo, las diferentes Áreas 
de conocimiento a las que pertenecen las asignaturas, organizan actividades complementarias como 
pueden ser viajes, salidas de campo o conferencias invitadas que proporcionan experiencias necesarias 
para la formación del estudiante.
El Plan de estudios del Grado en Fundamentos de la Arquitectura —Plan 2014—, GFA en 
adelante, se diseñó a partir del Grado en Arquitectura —Plan 2010— al que sustituye. Las asignaturas, 
con una carga de 6 o 12 créditos ECTS, se distribuyen en semestres académicos de quince semanas 
de duración, con 30 créditos ECTS totales por semestre. La estructura del Plan de estudios en cuarto 
curso es la que se muestra en la tabla 1:





35532 Proyectos Arquitectónicos 6 6
35533 Composición Arquitectónica 4 6
35534 Urbanismo 4 6
35535 Sistemas Constructivos Singulares 6
35536 Acondicionamiento y Servicios 2 6
SEMESTRE 8 (febrero-junio)
35537 Proyectos Arquitectónicos 7 12
35539 Urbanismo 5 6
35540 Estructuras 3 6
35531 Acondicionamiento y Servicios 3 6
Estas asignaturas tienen una carga mayor de actividades en seminario teórico-práctico tipo 
taller, tal y como reflejan todos y cada uno de los planes de aprendizaje que, para el curso académico 
2016-17, recogen las guías docentes específicas, y que se pueden consultar en la página web del GFA 
de la Universidad de Alicante. Asimismo, las asignaturas incorporan los hitos de trabajo o evaluación 
dentro del horario específico asignado a las clases lectivas, tal y como marca el Reglamento para 
la Evaluación del Consejo de Gobierno de la UA (Universidad de Alicante, 2015), salvo eventos 
puntuales como los ejemplos ya señalados en el párrafo anterior. La distribución de hitos y actividades 
a lo largo de un semestre no es homogénea; cada asignatura determina el ritmo de trabajo y de 
entregas en función de su especificidad, de la estrategia del profesor y de los objetivos a alcanzar, lo 
que produce interferencias puntuales entre asignaturas, derivadas de una sobrecarga de actividades en 
algunas semanas concretas, como las sexta y séptima, a mitad de semestre, y las dos últimas semanas 
donde se concentran las entregas y presentaciones finales.
La Red de Coordinación de cuarto curso del GFA se crea como una subred dentro de la 
Coordinación General del GFA. El objetivo del grupo de investigación es establecer un marco 
de trabajo entre los profesores que imparten docencia en este curso con la finalidad de: mejorar 
la eficacia de las actividades programadas para el aprendizaje del alumnado; permitir una mejor 
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redistribución de esfuerzos del estudiante a lo largo del curso, que redunde en mejores resultados 
académicos; y, por último, facilitar la participación en actividades adicionales —conferencias, viajes 
o salidas— que muchas veces tienen condicionada su programación a la disponibilidad del invitado, 
a las posibilidades de visita de un lugar o a la oportunidad surgida de un evento, que tiene interés para 
el aprendizaje del estudiante y que no depende de la Escuela ni del Área de conocimiento, sino de 
otras instituciones. Esto permite una mayor eficacia de los esfuerzos de programación realizados por 
el profesorado, un mejor aprovechamiento de los recursos y ofrece oportunidades de acceso a más 
actividades al alumnado.
El propósito de esta coordinación entre asignaturas se centra fundamentalmente en la 
organización del cronograma de actividades más relevantes de cada semestre del cuarto curso, 
aprovechando para reflexionar y revisar otras cuestiones relativas a las asignaturas. Se han planteado 
tres enfoques de trabajo: a) implementar un sistema de programación colaborativa de actividades; b) 
facilitar la comunicación entre el profesorado del mismo curso orientada hacia el tema concreto del 
cronograma semestral, en aras de una organización más eficaz y mejor difundida; c) proporcionar 
acceso a la información conjunta del semestre, aprovechando mejor las sinergias de aprendizaje 
derivadas de acciones conjuntas del profesorado.
2. MÉTODO 
Los principios que guían la metodología implementada en este grupo de trabajo son una 
reinterpretación de los establecidos por Newmann, King y Youngs (2000) para guiar una comunidad 
de aprendizaje profesional:
1. Trabajo en colaboración e intercambio entre el profesorado; 
2. Recogida de datos sobre la programación de cada asignatura para evaluar la conjuntamente 
cada semestre que es, en definitiva, la situación real de aprendizaje del alumno;
3. Establecer una secuenciación y organización coherente y más efectiva de las actividades 
entre asignaturas.
El primer principio ha significado la ruptura del aislamiento en cuanto a la organización de 
actividades y la apertura de un canal de comunicación específico para conciliar intereses entre los 
docentes. El segundo fundamento ha focalizado la mirada del grupo sobre la distribución conjunta 
de tareas programadas, proporcionando acceso a la información global que muestra el escenario 
de aprendizaje del alumno. Por último, el tercer principio abre la puerta a la flexibilización de la 
programación en aras de una mayor efectividad de los esfuerzos, tanto programáticos del profesorado 
como de resultados por parte del alumno.
La celebración de una primera reunión de comunicación del proyecto fue el punto de partida 
de esta Red. No es la primera iniciativa en cuanto a la búsqueda de una coordinación más fluida 
entre asignaturas, pero sí es la primera vez que se plantea con la implicación del representante de los 
alumnos y que se utiliza esta figura como interlocutor válido para detectar disfunciones que deban 
ser resueltas. Aunque esta experiencia se diseñara para el conjunto total de asignaturas del curso 
académico, para una organización más operativa se realizaron dos grupos diferenciados según los 
semestres.
El siguiente paso fue el diseño de un cronograma en el que cada profesor responsable volcara 
la previsión de actividades programadas, tanto regladas como no regladas, y detectar de esta manera 
las superposiciones, interferencias o fechas con acumulación de eventos frente a periodos de menor 
actividad, reflejando fundamentalmente las fechas de examen, entrega o presentaciones, clave para la 
evaluación continua de cada asignatura. Este Programa surgió como documento de trabajo, abierto y 
con la idea de que hubiera una cierta flexibilidad para incorporar actividades a priori no previstas de 
carácter complementario —eventos de la universidad, conferencias dentro o fuera del campus, etc—
  El alumnado del cuarto curso del GFA tiene una carga de créditos de formación importante 
en aspectos de aplicación más proyectual y tecnológica que teórica, tal y como puede comprobarse en 
las guías docentes de las asignaturas. Ello conlleva una serie de entregas de documentación gráfica, 
elaboración de paneles o maquetas, que forman parte sustancial del aprendizaje y del desarrollo de 
habilidades específicas de esta carrera y que se realizan los días específicos de clase de la asignatura 
para la que se desarrollan, por lo que pueden darse cualquier semana del semestre. Por ello, uno de 
los objetivos fue evitar que en la misma semana se produjeran entregas importantes de diferentes 
asignaturas.
Otra cuestión que incide en el desarrollo normal del calendario de actividades, son los días 
festivos en medio de la semana. La combinación de fiestas de carácter nacional y local deja espacios 
temporales de baja productividad en función de cómo estén situados con respecto al fin de semana. 
Este aspecto que podría parecer banal tiene una repercusión importante que condiciona cualquier 
programación, sobre todo en el segundo semestre, con la movilidad anual de la Semana Santa.
En la página siguiente, la tabla 2 muestra el detalle de programación del segundo semestre 
del cuarto curso del GFA para el curso 2016-17. Este documento se elaboró durante el mes de enero 
para que estuviera a disposición de los estudiantes al inicio del periodo lectivo y pudieran realizar 
una planificación efectiva de sus tareas. Los colores identifican actividades y en rojo aparecen los 
festivos. Se operó de manera colaborativa entre los profesores, partiendo de la previsión inicial de 
cada uno de los profesores en cuanto a distribución de tareas. Con una voluntad de mejora en las 
condiciones organizativas de los alumnos, el profesorado ajustó las fechas con la premisa de las 
entregas ya mencionada y con la consideración de que las conferencias y otros eventos que fueran de 
interés general y cuya fecha de celebración no dependiera del grupo de trabajo.
Tabla 2. Programa de entregas y eventos académicos. Segundo semestre curso 2016-17. GFA
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La información estuvo disponible en el Google Calendar de los alumnos matriculados desde la 
primera semana del semestre, lo que facilitó la difusión y actualización de la programación completa.
En las tablas 3 y 4 se muestra de manera esquemática la distribución de semanas en cada 
semestre con indicación de: a) las semanas en las que se han producido mayor número de eventos de 
carácter complementario —conferencias, exposiciones, cursos, visitas— en color naranja; b) semanas 
con mayor concentración de hitos académicos —pruebas, entregas o exposiciones orales evaluables 
en las diferentes asignaturas — en color rojo; c) semanas con fiestas locales o nacionales en verde. 
Son gráficos muy básicos que permiten visualizar y detectar los cambios de ritmo y la cadencia del 
trabajo global del alumno a lo largo de las 15 semanas de cada periodo. 
Tabla 3. Primer semestre.
Semanas y concentración de actividades.
Curso 4- 2016-17.
Tabla 4. Segundo semestre.























3 días de clase
fiesta jueves y viernes
fiesta jueves y viernes
Vacaciones de S. Santa
3. RESULTADOS 
La iniciativa organizativa ha tenido muy buena acogida por parte del alumnado, que venía 
reclamando desde hacía tiempo que se tomaran medidas desde el punto de vista de la concentración 
de entregas o hitos académicos importantes. Además, la elaboración conjunta de este documento de 
programación ha facilitado que todo el profesorado esté informado puntualmente y que tenga acceso 
a las actividades planteadas por cada una de las asignaturas con las que se comparte semestre, tanto 
de índole académica reglada como de tipo complementario. 
En el primer semestre el cronograma se centró fundamentalmente en la planificación del mes 
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de diciembre, para conseguir una distribución coherente de las entregas finales, previas al periodo 
vacacional navideño. 
En el segundo semestre el calendario se desarrolló según lo previsto en sus primeras semanas, 
pero con respecto a las fechas de entrega se introdujeron algunas modificaciones a petición de los 
alumnos, fundamentalmente en los días previos y posteriores a las vacaciones de Semana Santa. 
Este curso ha habido prácticamente un mes con actividad académica prácticamente nula entre abril 
y mayo, hecho puntual ligado a la concentración de festivos, tanto nacionales como locales, que ha 
descompensado el ritmo de trabajo de los estudiantes en el periodo final de semestre. 
4. CONCLUSIONES
La primera conclusión es que la elaboración de un cronograma conjunto ha facilitado la 
lectura y comprensión de la situación real de programación del aprendizaje que experimentan los 
alumnos por parte de todo el profesorado implicado. Es la primera vez desde que se inició el Grado 
en Fundamentos de la Arquitectura que se ha generado un documento de estas características. Este 
trabajo colaborativo conecta a los docentes entre ellos, facilita el diálogo y la flexibilización de la 
configuración de las actividades programadas y permite que haya un apoyo y difusión mayor de los 
eventos e iniciativas, evitando el trabajo en compartimentos estancos. 
La planificación docente y la coordinación de actividades entre asignaturas redunda en un 
mejor aprovechamiento por parte del alumnado. Las guías docentes de las asignaturas muestran 
puntos coincidentes en cuanto a la competencias, destrezas y habilidades que se fijan como objetivos 
de aprendizaje a alcanzar, por este motivo es algo muy positivo fomentar y difundir las actividades 
que se organizan.
La modificación de fechas de entrega una vez cerrado el calendario, aunque se realicen a 
petición de los estudiantes, no mejoran el rendimiento ni los resultados finales. En este curso 
académico, además se ha producido una distorsión a causa de la existencia de semanas consecutivas 
con festivos, que ha obligado al profesorado a reprogramar considerando el absentismo o el bajo 
rendimiento en esos periodos fragmentados. 
Como acciones de mejora, de cara al próximo curso se revisarán las semanas de festivos que 
supongan un menoscabo o una alteración del ritmo para que no se concentren hitos de entrega de 
diversas asignaturas acumulados en la misma semana. Se propondrá un pacto para no mover fechas 
de entrega, evitando así que se descompense el calendario diseñado a principio de trimestre, salvo 
causas no previstas. Además, se debatirá y acordará un mecanismo de ajuste en caso de modificación 
justificada de dichas entregas.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
La Red está formada por los profesores responsables de cada asignatura de las que componen el 
programa de Grado en Fundamentos de la Arquitectura en cuarto curso. El cometido de cada miembro 
de la red es: con respecto a su asignatura específica, supervisar las guías docentes y la programación de 
su asignatura, dando traslado al resto de profesorado que coordinan en el caso de aquellas asignaturas 
impartidas por más de un profesor; con respecto a la red de coordinación, participar en la definición 
de criterios y en la toma de decisiones para diseñar el cronograma de las actividades descritas en 
apartados anteriores: entregas importantes, conferencias o eventos académicos y viajes o salidas. 
Tabla 5. Relación de asignaturas y profesores responsables. 4º curso GFA. Curso 2016-17
Semestre 7 – Primer semestre 4º curso GFA
  cód. – asignatura - profesor responsable
35532 Proyectos Arquitectónicos 6 Nieto Fernández, Enrique José
35533 Composición Arquitectónica 4 Gilsanz Díaz, Ana Covadonga
35534 Urbanismo 4 García Mayor, María Clara (Coord. Red)
35535 Sistemas Constructivos Singulares Sirvent Pérez, César Daniel
35536 Acondicionamiento y Servicios 2 Pérez Millán, María Isabel
Semestre 8 – Segundo semestre 4º curso GFA
35537 Proyectos Arquitectónicos 7 Nieto Fernández, Enrique José
35539 Urbanismo 5 Nolasco Cirugeda, Almudena
35540 Estructuras 3 Ortega Álvarez, José Marcos
35531 Acondicionamiento y Servicios 3 Echarri Iribarren, Víctor
La dinámica de trabajo implementada ha sido muy sencilla. Tras una primera reunión de carácter general 
de todos los profesores responsables del GFA, el grupo de cuarto curso estableció como prioridad 
para el curso 2016-17 realizar un calendario de eventos por semestre. Para ello las comunicaciones 
han sido virtuales y la información se ha distribuido puntualmente al grupo de trabajo por parte de 
todos sus miembros. Con carácter general se enviaron comunicaciones al inicio y final de semestre; 
y con carácter específico, se iban solventando incidencias concretas a lo largo del semestre. Para 
este trabajo se involucró al representante de los estudiantes, Juan Ramón Sepulcre, delegado de 4º, 
que recogió los hitos de entregas/exámenes/presentaciones finales más relevantes para el final del 
cuatrimestre y los publicó en los “Google calendar” de las diferentes asignaturas, para que todos los 
estudiantes tuvieran acceso. El delegado de curso también fue el interlocutor con el profesorado de 
cada asignatura para gestionar las modificaciones solicitadas o las incidencias surgidas a lo largo del 
semestre.
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RESUMEN 
Tras la reacreditación del Máster Universitario en Ingeniería Geológica, los evaluadores propusieron una serie de medidas 
para mejorar el ingreso de estudiantes. Entre ellas destacan la eliminación de uno de los itinerarios de especialización 
actuales y la publicitación del máster en otras universidades. Como alternativa, se plantea un nuevo itinerario único con 
intensificación en geotecnia ambiental y energías renovables. La fortaleza de este planteamiento, estriba en combinar 
aspectos de Geotecnia Ambiental, incluyendo los riesgos geológico-geotécnicos (riesgo sísmico, inestabilidades de taludes 
y laderas, inundaciones, patologías geotécnicas, etc.), que en su mayoría ya están recogidos en la estructura actual del 
máster, con todo lo relacionado con las energías renovables, anteriormente expuesto. Por tanto, el objetivo fundamental de 
esta red es doble, por una parte, se trabajará en una propuesta de un itinerario único (Ingeniería Geotécnico-ambiental) y 
por otra se propondrá una campaña de publicitación del título, con el fin de aumentar los estudiantes matriculados. Fruto 
de los trabajos de esta red, se propone una reestructuración del plan de estudios del máster que afecta en mayor o menor 
medida a 15 asignaturas y se plantea una campaña de promoción piloto, centrada en algunos países de Iberoamérica.
Palabras clave: Ingeniería Geológica, Geotecnia Ambiental, Riesgos geológicos, Energías renovables. 
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1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Esta red se enmarca dentro de las acciones de mejora derivadas del seguimiento, evaluación y 
acreditación de las titulaciones. Tras la reacreditación de la titulación se ha planteado, por parte del panel 
evaluador, la posibilidad de integrar los dos itinerarios actuales. Aprovechando esta circunstancia se 
plantea introducir otros cambios en el plan de estudios que incluyan aspectos geológico-geotécnicos 
relacionados con las energías renovables y los riesgos naturales.
El informe definitivo de la renovación de la acreditación del máster expresaba que, en lo 
referente a organización y desarrollo, el máster tiene una estructura lógica en la que se presentan 
dos especialidades, ambas con demanda social como para que se justifique su oferta. Sin embargo, 
esta estructura impide la oferta de una optatividad ya que ésta se consume en la oferta de las dos 
especialidades. En cuanto al perfil de ingreso, el máster está abierto al doble perfil de Ingenieros 
Civiles y Geólogos (además de otros títulos afines). La estructura de 90 créditos está justificada por el 
perfil de egreso que desea proporcionar el máster, pero supone un handicap para competir con otros 
títulos nacionales de características similares debido a su carga docente de 60 créditos. La normativa 
de permanencia, de trabajo fin de máster y de reconocimiento de créditos que se aplica en el título 
es la general de la Universidad de Alicante y por tanto está refrendada por otros títulos similares ya 
reacreditados. 
Tal y como se ha comentado, con la intención de incrementar la demanda, el comité evaluador 
recomendó la supresión, en el futuro, de la especialidad que no tiene demanda en la actualidad 
(Recursos Geológicos) para incrementar la optatividad y adaptación del título a titulados que requieran 
complementos de formación. Esta medida supondría la posible ampliación del perfil de ingreso y 
podría incrementar la demanda del título. Así mismo, se recomendaban acciones encaminadas a 
publicitar esta titulación en otras universidades de cara a incrementar el número de estudiantes de 
ingreso. 
1.2 Revisión de la literatura
La bibliografía que ha servido a los propósitos de esta red la constituyen, en primer lugar,  los 
documentos correspondientes a las memorias de las redes docentes que giran en torno a la titulación 
del Máster Universitario en Ingeniería Geológica desarrolladas durante los cursos 2012/13, 2013/14, 
2014/15 y 2015/2016 denominadas, respectivamente, “Desarrollo curricular del máster universitario 
oficial en Ingeniería Geológica” (Cano et al., 2013), “Implementación del contenido de las asigna-
turas del Máster de Ingeniería Geológica” (Cano et al., 2014), “Evaluación de la implementación de 
las guías docentes de las asignaturas del ámbito de la Ingeniería del Terreno del Máster en Ingeniería 
Geológica” (Cano et al., 2016) y “Coordinación y seguimiento en la implementación eficaz del Traba-
jo Fin de Máster del Máster Universitario en Ingeniería Geológica” (Cano et al., 2016). Además, tam-
bién se ha consultado la Memoria para la solicitud de verificación del título de Máster Universitario en 
Ingeniería Geológica, presentada por la Universidad de Alicante y verificada por la Agencia Nacional 
de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA) (VV. AA., 2011). En esta publicación se hace 
referencia a los criterios utilizados para fijar las competencias de este título. Entre ellos, los expuestos 
en la Quality Assurance Agency for Higher Education, Master Degree Characteristics (QAA, 2010) 
y el marco de acreditación europeo EURO-INF (Framework Standards and Accreditation Criteria for 
Informatics Programmes) (EQANIE, 2011), habiéndose realizado una fusión entre competencias de 
contenidos similares, teniendo en cuenta también las competencias que fija el Real Decreto 1393/97 
(MEC, 2007). También se ha consultado la publicación denominada “La multidimensionalidad de la 
educación universitaria, Redes de Investigación Docente - Espacio Europeo de Educación Superior, 
Vol. I” (Martínez y Carrasco, 2007). Asimismo, ha sido de gran interés la consulta del documento en 
el que se explicitan los acuerdos llevados a cabo por la Comisión Interuniversitaria de la Titulación de 
Ingeniería Geológica. Esta comisión se creó a petición de la Confederación de Ingenieros Geólogos 
(COIG), en calidad de órgano de representación profesional, y estuvo formada por las universidades 
donde se impartía el título actual (Politécnica de Cataluña, Alicante, Complutense de Madrid, Poli-
técnica de Madrid, Salamanca y Oviedo). En reunión celebrada el día 4 de septiembre de 2008, dicha 
comisión adoptó los acuerdos antes mencionados por los que se definen las condiciones a las que 
deberán adecuarse los nuevos planes de estudios conducentes a la obtención de títulos que faculten 
para el ejercicio de la profesión de Ingeniero Geólogo.
Asimismo, se ha documentado en lo referente a la geotermia y a la geotecnia ambiental, 
consultando diversos documentos y páginas web tales como UNIVERSIA (2012), CEDEX (2016), 
Comunidad de Madrid (2008).
1.3 Propósitos u objetivos
El cambio en el plan de estudios que se pretende proponer es de calado, pues la recomendación 
hecha por el panel evaluador de la reacreditación, acerca de integrar los dos itinerarios existentes en 
la actualidad es compleja. Ello es debido a que los itinerarios de recursos geológicos e ingeniería 
geotécnica representan dos campos dentro de la Ingeniería Geológica muy distantes entre sí. Por esta 
razón, y con el fin de conseguir que el plan de estudios sea lo más integrado posible, se ha pensado 
en crear un nuevo y único itinerario (Ingeniería geotécnico-ambiental). Se ha previsto inicialmente 
que se integren en el plan de estudios aspectos geológico-geotécnicos relacionados con las energías 
renovables y los riesgos naturales, que son temas de gran actualidad e interés social.  Además, con 
los cambios a introducir se pretende dotar de mayor atractivo a la titulación, la cual presenta una 
preocupante tasa anual de alumnado de nuevo ingreso. Los cambios afectarán tanto a las asignaturas 
optativas (itinerarios anteriores) como al Trabajo Fin de Máster (49637) y a Técnicas de investigación 
(49636), que verán reducidos sus créditos en beneficio de nuevas asignaturas relacionadas con las 
energías renovables.
Según diversas fuentes (e.g. UNIVERSIA, 2012, CEDEX, 2016), el término Geotecnia am-
biental hace referencia a la formación de los ingenieros y geólogos en los campos de la Mecánica 
de Suelos y la Mecánica de Rocas, con la finalidad de poder aplicar con mayor competencia y ha-
bilidad estrategias para resolver problemas en el campo de la Geotecnia desde la óptica ambiental, 
para interpretar y transformar el medio geológico en armonía con el medioambiente, en las áreas 
del conocimiento que la ingeniería le exige, incluyendo también todo lo relacionado con los riesgos 
geológico-geotécnicos.
Por otra parte, el actual escenario de precios de los combustibles fósiles, junto con las implica-
ciones medioambientales del consumo de éstos, hace que todos los gobiernos dirijan sus esfuerzos al 
fomento de las energías alternativas o limpias. De entre ellas destacan las energías eólicas y solar, ya 
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ampliamente desarrolladas en España y la geotérmica, aún poco implantada en nuestro país. Respecto 
de las energías solar y eólica el máster en Ingeniería Geológica puede formar a sus estudiantes en las 
técnicas especiales de sus cimentaciones, sobre todo en el caso de los parques eólicos marinos. Sin 
embargo, en un máster como éste, la energía geotérmica puede ser abordada en su conjunto, desde la 
búsqueda de emplazamientos óptimos desde el punto de vista geológico hasta el diseño de la instala-
ción geotérmica. Dentro del ámbito de conocimiento de este máster se considera de gran interés tratar 
también la energía hidroeléctrica como una energía renovable, tal y como es habitual en este ámbito.
Es decir, la fortaleza de este planteamiento, estriba en combinar aspectos de Geotecnia 
Ambiental, incluyendo los riesgos geológico-geotécnicos (riesgo sísmico, inestabilidades de 
taludes y laderas, inundaciones, patologías geotécnicas, etc.), que en su mayoría ya están recogidos 
en la estructura actual del máster con todo lo relacionado con las energías renovables y limpias, 
anteriormente expuesto.
Por tanto, el objetivo fundamental de esta red es doble, si se atiende a los requerimientos del 
evaluador, expresados en el informe definitivo de la renovación de la acreditación del máster. Por 
una parte, se trabajará en una propuesta de un itinerario único (Ingeniería Geotécnico-ambiental) y 
por otra se propondrá una campaña de publicitación del título, con el fin de aumentar los estudiantes 
matriculados.
2. MÉTODO 
La red estará formada por profesores que imparten docencia en la titulación y que están 
involucrados desde hace tiempo en otras redes del máster. Asimismo, se pensó inicialmente en 
incorporar un estudiante de tercer semestre, con el fin de disponer del punto de vista del alumnado ante 
este cambio, sin embargo, por motivos de salud finalmente no pudo participar. El profesor Santamarta 
(Universidad de la Laguna, Tenerife) se une a la red con el fin de dar a conocer su punto de vista sobre 
la incorporación al plan de estudios de la energía geotérmica, dado su gran implantación en las islas 
Canarias. 
La metodología de trabajo ha consistido en la discusión acerca de la idoneidad de este 
cambio y el análisis de otras propuestas que los miembros de la red han planteado. Inicialmente 
se pusieron sobre la mesa tres alternativas posibles, a saber: a) dejar la estructura del máster tal y 
como está y obviar la recomendación del evaluador, b) eliminación del itinerario con menor número 
de estudiantes (Recursos geológicos) y c) planteamiento de un nuevo bloque de optatividad común 
basado en la Geotecnia Ambiental y las energías renovables, siendo esta última alternativa la que 
finalmente se adoptó. Una vez consensuada la propuesta de itinerario único se procedió a establecer 
un plan de trabajo para la reestructuración del plan de estudios y posteriormente se establecieron los 
contenidos formativos mínimos de las nuevas asignaturas. En este plan de trabajo, en primer lugar, 
se identificaron las materias del ámbito de la Geotecnia Ambiental, incluyendo los riesgos geológico-
geotécnicos, existentes en la actual estructura del máster (Tablas 1 y 2). 
Tabla 1. Distribución temporal de las materias del máster. En verde, se indican las asignaturas obligatorias del máster 
que pueden incluirse dentro del ámbito de la Geotecnia Ambiental y los riesgos geológico-geotécnicos. En gris, se 
muestran las asignaturas que han sufrido modificación en su asignación de créditos. 
ASIGNATURA TIPO SEMESTRESS1 S2 S3Modelos matemáticos en Ingeniería Geológica Obliga-toria 4,5Mecánica de Medios Continuos Obliga-toria 4,5Tecnología de estructuras geotécnicas Obliga-toria 4,5Mecánica del suelo avanzada Obliga-toria 3,0Mecánica de rocas avanzada Obliga-toria 4,5Hidrogeología aplicada a la Ingeniería Geológica Obliga-toria 3,0Sismología aplicada a la Ingeniería Geológica Obliga-toria 3,0
Técnicas de prospección geofísica
Obliga-toria 3,0Ingeniería Geológico-Ambiental Obliga-toria 3,0Ingeniería Sísmica Obliga-toria 3,0Actuaciones geotécnicas especiales Obliga-toria 3,0Túneles y obras subterráneas Obliga-toria 3,0Instrumentación en Ingeniería Geológica Obliga-toria 3,0Optativa 1 Optativa 3,0Optativa 2 Optativa 3,0Optativa 3 Optativa 3,0Optativa 4 Optativa 3,0Optativa 5 Optativa 3,0Proyecto de voladuras y sondeos Obliga-toria 3,0
Sistemas de Información Geográfica y Ordenación del Territorio Obliga-toria 4,5Dirección de proyectos y obras de Ingeniería Geológica Obliga-toria 4,5Técnicas de investigación en Ingeniería Geológica Obliga-toria 6,0Trabajo Fin de Máster Obliga-toria 12,0
A continuación, se propusieron nuevas asignaturas, argumentando su idoneidad. Pero para 
poder mantener el número de créditos totales, a cambio había que reorganizar la asignación de dichos 
créditos a otras asignaturas, e incluso de eliminación de algunas. A tal fin se propuso la eliminación de 
Geotecnia Vial (49627), asignatura optativa del bloque de Ingeniería Geotécnica actual y de Geotecnia 
de obras hidráulicas y marítimas (49628). Asimismo, se plantea también la eliminación del bloque 
de optatividad de Recursos geológicos, excepto la asignatura Geología de reservorios y almacenes 
profundos (49632), ya que se incluyó en el listado de asignaturas existentes dentro del ámbito de 
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la Ingeniería Ambiental (Tabla 3). Además, se propuso una disminución del número de créditos en 
dos asignaturas del tercer semestre. Por una parte, en la asignatura Trabajo Fin de Máster (49637) se 
propuso una reducción de 6 créditos, en línea con lo establecido en otros másteres de características 
similares y crédito y medio en Técnicas de investigación en Ingeniería Geológica (49636), lo cual 
no afecta significativamente su planteamiento inicial. Esta reducción permite la introducción de dos 
nuevas asignaturas que cubren los créditos cedidos, manteniéndose así los mismos 30 ECTS que se 
asignan a cada semestre (Figura 1).
La implementación de las guías docentes de las nuevas asignaturas y de las actuales que hayan 
sufrido modificaciones se prevé realizarla en el marco de una nueva red.
Tabla 2. Asignación de docencia por departamentos y ámbitos de conocimiento en las asignaturas optativas del bloque 
de Ingeniería Geotécnica del segundo semestre. Se muestra, en verde, las asignaturas obligatorias del máster que pueden 
incluirse dentro del ámbito de la Geotecnia Ambiental y los riesgos geológico-geotécnicos. En morado se indican las 
asignaturas que se eliminan de la programación del máster.
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Tabla 3. Asignación de docencia por departamentos y ámbitos de conocimiento en las asignaturas optativas del bloque 
de Recursos Geológicos del segundo semestre. Se muestra, en verde, las asignaturas obligatorias del máster que pueden 
incluirse dentro del ámbito de la Geotecnia Ambiental y los riesgos geológico-geotécnicos. En morado se indican las 
asignaturas que se eliminan de la programación del máster.
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Por otra parte, en las fases iniciales de este trabajo, se realizó una intensa búsqueda, 
fundamentalmente en internet, de conceptos tales como Geotecnia Ambiental, que no hay que olvidar, 
incluye también todo lo relacionado con los riesgos geológico-geotécnicos. En este sentido, algunas 
universidades, tales como la Universidad de Santander de Colombia (Universia, 2012), describe 
la especialización en Geotecnia Ambiental como la formación de los ingenieros y geólogos en los 
campos de la mecánica de suelos y rocas, con la finalidad de poder aplicar con mayor competencia y 
habilidad estrategias para resolver problemas en el campo de la Geotecnia desde la óptica ambiental, 
para interpretar y transformar el entorno en una completa armonía con el medioambiente, en las áreas 
del conocimiento que la ingeniería le exige (planeamiento, evaluación, diseño, construcción, control, 
administración y gerencia de proyectos de infraestructura básica).
También, organismos tales como el Centro de Estudios y Experimentación de Obras Públicas 
(CEDEX), organismo público dependiente de los ministerios de Fomento y Agricultura, Pesca 
Alimentación y Medio Ambiente, entre sus líneas de actividad oferta la Geotecnia Ambiental (CEDEX, 
2016). En este ámbito de la geotecnia ambiental, se llevan a cabo actuaciones de asesoramiento 
geotécnico en las fases de proyecto, construcción y servicio, así como de estudio de patologías, en 
relación a vertederos de residuos, escombreras, zonas degradadas y obras de protección ambiental. 
El coordinador de la red es, en la actualidad, Presidente de la Confederación de Ingenieros 
Geólogos y como tal recibe información sobre la actualidad profesional del sector. En este sentido, 
cabe destacar que últimamente se ofertan numerosos cursos de especialización en energía geotérmica, 
así como se reciben diversas ofertas de empleo que pueden encajar con el perfil de Ingeniero Geólogo. 
Por esta razón, se indagó acerca de la idoneidad de incorporar la geotermia entre las materias de este 
máster. En esta tarea participó activamente el colega de la Universidad de La Laguna, por ser las Islas 
canarias un lugar preferente para la implementación de tecnologías relacionadas con la energía de la 
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Tierra. Asimismo, se consultaron publicaciones sobre esta temática, destacando entre ellas la “Guía 
de la energía geotérmica” editada por la Comunidad de Madrid (Llopis y Rodrigo, 2008).
La energía geotérmica, en todas sus versiones (muy baja temperatura, baja temperatura, media 
temperatura y alta temperatura) es una energía que permite un desarrollo sostenible, es renovable, 
limpia (genera muy bajas emisiones de CO2), eficiente, económica, accesible en cualquier punto del 
planeta y es una energía, por su propia naturaleza, que permite el desarrollo local de la zona que la 
consume. Si se incorpora esta materia al máster, se ha de dar respuesta a dos cuestiones fundamentales. 
Por una parte, los egresados deben ser competentes para determinar las condiciones geológicas y 
geotérmicas favorables para que se puedan explotar los recursos geotérmicos del subsuelo de forma 
económica y por otra parte deben ser competentes en el aprovechamiento de este recurso energético.
Adicionalmente, atendiendo la recomendación del evaluador, se trató la idoneidad de iniciar 
una campaña de promoción del máster. En las reuniones previas se discutió acerca del momento 
adecuado para iniciar la campaña. Se plantearon dos alternativas: a) Iniciar de inmediato la campaña 
b) Posponer la campaña hasta que la reestructuración del máster esté completada.  Finalmente, se 
decidió iniciar una campaña de promoción del master actual de forma inmediata, centrada en algunos 
países de Iberoamérica. Se debería destacar el perfil mixto profesional-investigador de nuestro máster, 
razón por la cual faculta para poder ingresar en programas de doctorado afines. Asimismo, se destacó 
que desde el punto de vista profesional es muy interesante para los problemas geológico-geotécnicos 
que se plantean en el marco de los riesgos naturales de Sudamérica.
Figura 1. Esquema metodológico seguido en los trabajos de reestructuración del máster.
3. RESULTADOS 
Los resultados de esta investigación redundarán en la aportación de una memoria de viabilidad 
de la reestructuración planteada, consensuada por los miembros de la red, permitiendo una mejor 
toma de decisión por parte de la Comisión Académica del Master en Ingeniería Geológica.
Se mantienen en el máster todas aquellas asignaturas, ya sean obligatorias u optativas 
relacionadas con la Geotecnia ambiental y los Riesgos Geológicos, razón por la cual, “Geología 
de reservorios y almacenes profundos” se incorpora a este itinerario único, como obligatoria. Sin 
embargo, el resto de optativas del itinerario de Recursos geológicos desaparecen de la programación 
del máster. 
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Se ha propuesto la incorporación al plan de estudios de tres nuevas asignaturas: a) Geología 
aplicada a la Geotermia (3 ECTS), b) Ingeniería Geotécnica aplicada a las energías renovables (3 
ECTS) y c) Diseño de aprovechamientos geotérmicos (4.5 ECTS). Todas ellas están relacionas 
con las energías renovables, con el fin de potenciar esta nueva intensificación, de itinerario único, 
denominado “Ingeniería Geotécnico-ambiental”. 
Sin embargo, para que el máster siga teniendo los 90 ECTS actuales, se debe realizar una 
reestructuración de créditos en las asignaturas que se imparten actualmente. En este sentido, se 
eliminan dos asignaturas optativas, del itinerario de Ingeniería Geotécnica, con un total de 6 ECTS y 
se reducen los créditos a dos asignaturas del tercer semestre. De entre las asignaturas eliminadas, la 
Geotecnia Vial se justifica por no encajar suficientemente en este nuevo planteamiento del máster. Sin 
embargo, los aspectos fundamentales que allí se tratan, se incorporaran a otras asignaturas, tales como 
Mecánica del Suelo Avanzada. La otra asignatura en cuestión es Geotecnia de Obras Hidráulicas 
y Marítimas, que será sustituida por Ingeniería Geotécnica aplicada a las energías renovables, 
adoptando parte de sus contenidos, sobre todo los que hacen referencia a cimentaciones off shore 
de aerogeneradores, energía hidroeléctrica, etc. En cuanto a la reducción de créditos, las asignaturas 
afectadas son el “Trabajo Fin de Máster”, cuya nueva asignación de créditos se sitúa más en línea con 
lo que se establece en otros másteres de características similares. Algo similar ocurre con “Técnicas 
de investigación en Ingeniería Geológica”, aunque en este caso la reducción es poco significativa. 
Asimismo, aprovechando esta reestructuración, se ha realizado una asignación temporal 
diferente de la actual, con el fin de balancear la “dificultad” de las asignaturas del segundo semestre, 
según la reiterada opinión del alumnado durante estos años de impartición del máster.
Con todo ello, la optatividad desaparece, pasando a ser todas las asignaturas obligatorias y 
quedando la estructura del máster propuesto tal y como se muestra en la tabla 4.
Tabla 4. Distribución temporal de las materias del máster. En gris, se muestran las asignaturas que han sufrido alguna 
modificación respecto de la actual estructura, ya sea por variación en el nº de créditos, planificación temporal o nueva 
incorporación. Asimismo, en naranja, se indican las asignaturas de nueva incorporación. En azul se muestran las 
asignaturas que no presentan cambios.
ASIGNATURA TIPO SEMESTRESS1 S2 S3
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Respecto de la campaña de promoción del máster, se ha enviado una serie de correos a profesores, 
siendo alguno de ellos colegas con los que se ha colaborado con anterioridad, de grados en Ingeniería 
Geológica, Geología e Ingeniería Civil de algunos países de Iberoamérica, tales como Ecuador, Bolivia, 
Perú y Colombia.  El objetivo de estos correos es que estos colegas distribuyan entre sus estudiantes 
un texto que se ha preparado exprofeso, en que se indica el carácter mixto profesional-investigador, razón por la cual faculta para poder ingresar en los programas de doctorado y la idoneidad de cursarlo desde el punto de vista profesional, pues está muy orientado a los problemas geológico-geotécnicos que se plantean en el marco de los riesgos naturales de Sudamérica. Asimismo, se 
indica la planificación temporal del título, el precio por crédito matriculado, la posibilidad de solicitar becas para estudiantes iberoamericanos, las direcciones de contacto, los pasos a seguir para realizar una preinscripción y la posterior matrícula, los documentos a aportar y un correo electrónico de contacto, por si les surge alguna duda. Además, se diseñó un tríptico informativo, con mayor información, que también se adjuntaba en el correo electrónico (Figura 2).
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Figura 1. Imagen del tríptico informativo usado en la campaña de difusión de la titulación. 
4. CONCLUSIONES 
Las principales conclusiones de esta red se enumeran a continuación y servirán de base para 
la elaboración de un nuevo plan de estudios por parte de la Comisión Académica del Máster en 
Ingeniería Geológica.
Se ha decidido mantener la estructura del máster en 90 ECTS, aunque ello conlleve una 
desventaja para competir con otros títulos nacionales de características similares, pero con una carga 
de 60 créditos. Esta estructura está justificada por el perfil de egreso que desea suministrar el máster, 
expuesto en redes de investigación en docencia centradas en la titulación de Ingeniería Geológica 
desarrolladas en cursos anteriores.
Tal y como se planteó desde el principio de la andadura de esta red de investigación, todos sus 
miembros han estado de acuerdo en la necesidad de realizar acciones encaminadas a la captación de 
un mayor número de estudiantes.
Por la experiencia adquirida durante los tres cursos en los que se ha impartido el máster, la 
presencia de estudiantes que acceden con grados de Ingeniería, junto con otros que acceden con el 
grado de Geología, lejos de distorsionar la marcha del curso, la ha enriquecido. Esto ha sido posible, 
en gran medida, porque una gran parte de la evaluación se realiza de forma colaborativa. Por esta 
razón no se ha considerado la recomendación de los evaluadores de sustituir parte de la optatividad 
del itinerario que recomienda eliminar por complementos de formación.
Tanto por la necesidad de captar más alumnado, como por la oportunidad que se abre al 
incorporar los aspectos energéticos y ambientales al máster se ha optado por plantear este cambio en 
el plan de estudios con itinerario único denominado “Ingeniería Geotécnico-ambiental”.
Por otro lado, se propone la incorporación al plan de estudios de tres nuevas asignaturas: 
a) Geología aplicada a la Geotermia, b) Ingeniería Geotécnica aplicada a las energías renovables y 
c) Diseño de aprovechamientos geotérmicos. Para compensar estas incorporaciones manteniendo 
el mismo número de créditos totales, se ha eliminado cuatro optativas del itinerario de Recursos 
geológicos, manteniéndose la asignatura “Geología de reservorios y almacenes profundos”, así como 
dos asignaturas optativas del itinerario de Ingeniería Geotécnica. Además, se ha reducido 7.5 créditos 
en dos asignaturas del tercer semestre. Asimismo, se ha variado la programación temporal de algunas 
asignaturas.
Atendiendo a la recomendación del panel evaluador, se ha propuesto un programa de actuación 
encaminado a la promoción de la titulación. Inicialmente, la campaña de promoción se ha centrado en 
algunos países de Iberoamérica, dado que se supone que pueden ser un mercado potencial de nuevos 
ingresos de estudiantes.
Las conclusiones de esta red serán elevadas a la comisión académica del máster para que las 
tome en consideración, si lo estima oportuno.
En futuras ediciones del programa Redes se prevé continuar con este trabajo para la 
implementación de las guías docentes de las nuevas asignaturas y de las actuales que hayan sufrido 
modificaciones.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Miguel Cano González Coordinación de la Red. Planteamiento de la 
metodología a seguir. Aportaciones generales a la 
definición de la estructura del máster. Cumplimentación 
de los informes bimensuales. Redacción y supervisión 
de la memoria final.
Roberto Tomás Jover Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones 
generales a la definición de la estructura del máster. 
Revisión de la memoria final.
José Luis Pastor Navarro Participación en las reuniones de trabajo. Revisión de 
la memoria final.
Adrián Riquelme Guill Participación en las reuniones de trabajo. Revisión de 
la memoria final.
Javier García Barba Participación en las reuniones de trabajo. Revisión de 
la memoria final.
Luis Bañón Blázquez Participación en las reuniones de trabajo. Revisión de 
la memoria final.
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Antonio José Tenza Abril Participación en las reuniones de trabajo. Revisión de 
la memoria final.
José Miguel Andreu Rodes Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones 
generales a la definición de la estructura del máster. 
Revisión de la memoria final.
Juan Carlos Santamarta Cerezal Participación en las reuniones de trabajo. Propuestas 
relacionadas con la energía geotérmica. Revisión de la 
memoria final.
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El Máster Universitario en Ingeniería Informática de la Universidad de Alicante está regulado según las recomendaciones 
establecidas para la ordenación de las enseñanzas de Máster en el ámbito de la Ingeniería Informática. Desde el curso 
2015/2016 esta titulación se imparte de manera semipresencial, con un 50% de trabajo a desarrollar de manera presencial 
por el alumno en el aula y otro 50% a desarrollar fuera de ella. El propósito principal de este trabajo de investigación 
docente es el seguimiento y coordinación de la docencia semipresencial en las asignaturas de este Máster durante su 
segundo año de implantación (curso 2016/2017). Con la experiencia recabada durante el primer año se han planteado 
y analizado una serie de propuestas de mejora relacionadas con la carga de trabajo no presencial que deben realizar los 
alumnos y con la coordinación de los hitos de entrega de las distintas asignaturas que componen la titulación.
 
Palabras clave:máster, ingeniería informática, semipresencialidad, coordinación
1. INTRODUCCIÓN
El Máster Universitario en Ingeniería Informática (MUII) de la Universidad de Alicante1 está 
regulado según las directrices establecidas en la resolución de 8 de junio de 2009 del Consejo de 
Universidades en la que se establecen las recomendaciones para la ordenación de las enseñanzas 
de Máster en el ámbito de la Ingeniería Informática. Su objetivo es la formación avanzada en las 
tecnologías de la información y la comunicación con habilidades de gestión y directivas, un perfil 
necesario para ocupar puestos relevantes en el mercado laboral. Para ello se ofrece una formación 
avanzada en las tecnologías de la información que capacita para la elaboración, planificación, dirección 
y coordinación de proyectos, además de su gestión técnica y económica en todos los ámbitos de la 
Ingeniería Informática.
La memoria verificada del título establece como objetivo que los estudiantes adquieran las 
siguientes competencias generales [1]:
•	 Capacidad para proyectar, calcular y diseñar productos, procesos e instalaciones en todos los 
ámbitos de la Ingeniería Informática.
1  https://eps.ua.es/es/master-ingenieria-informatica/.
•	 Capacidad para la dirección de obras e instalaciones de sistemas informáticos, cumpliendo la 
normativa vigente y asegurando la calidad del servicio.
•	 Capacidad para dirigir, planificar y supervisar equipos multidisciplinares.
•	 Capacidad para el modelado matemático, cálculo y simulación en centros tecnológicos y de 
ingeniería de empresa, particularmente en tareas de investigación, desarrollo e innovación en 
todos los ámbitos relacionados con la Ingeniería Informática.
•	 Capacidad para la elaboración, planificación estratégica, dirección, coordinación y gestión 
técnica y económica de proyectos en todos los ámbitos de la Ingeniería Informática siguiendo 
criterios de calidad y medioambientales.
•	 Capacidad para la dirección general, dirección técnica y dirección de proyectos de investigación, 
desarrollo e innovación, en empresas y centros tecnológicos, en el ámbito de la Ingeniería 
Informática.
•	 Capacidad para la puesta en marcha, dirección y gestión de procesos de fabricación de equipos 
informáticos, con garantía de la seguridad para las personas y bienes, la calidad final de los 
productos y su homologación.
•	 Capacidad para la aplicación de los conocimientos adquiridos y de resolver problemas en 
entornos nuevos o poco conocidos dentro de contextos más amplios y multidisciplinares, 
siendo capaces de integrar estos conocimientos.
•	 Capacidad para comprender y aplicar la responsabilidad ética, la legislación y la deontología 
profesional de la actividad de la profesión de Ingeniero en Informática.
•	 Capacidad para aplicar los principios de la economía y de la gestión de recursos humanos y 
proyectos, así como la legislación, regulación y normalización de la informática.
Entre los contenidos que se imparten en el MUII encontramos los siguientes: administración 
de infraestructuras informáticas, integración tecnológica, auditoría y certificación, servicios 
para internet, innovación tecnológica, liderazgo de equipos, dirección de proyectos, sistemas de 
información, computación de altas prestaciones, sistemas empotrados y ubicuos, sistemas basados en 
el conocimiento, sistemas distribuidos, seguridad y privacidad, sistemas corporativos, planificación 
estratégica, pensamiento creativo, calidad de sistemas informáticos y computación en la nube.
1.1 Problema objeto de estudio
El MUII se implantó en la Universidad de Alicante en el curso 2011/2012. Uno de los 
principales problemas que tuvo esta titulación en sus inicios fue la baja tasa de matriculación2, cercana 
al 8% en sus primeros años.
Una de las causas de estas cifras fue el alto índice de empleabilidad en el sector de la Informática 
y la dificultad que conlleva compatibilizar la carrera profesional con los estudios. Según un informe 
publicado por la Conferencia de Directores y Decanos de Ingeniería Informática (CODDII) en 2013 
[2], la inserción laboral de aquellas personas tituladas en una Ingeniería Informática (Técnicas, 
2  Relación entre plazas ofertadas y plazas ocupadas.
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Superior o Grado) se sitúa alrededor del 85% en el conjunto del territorio nacional. Particularizando 
en la Comunidad Valenciana este porcentaje asciende a un 92,33%, lo que implica que en el entorno 
de la Universidad de Alicante existe un alto índice de contratación en el ámbito profesional de la 
Ingeniería Informática. Este nivel de empleabilidad se refleja en la prioridad que tienen los egresados 
por comenzar a trabajar como profesionales de la Informática, existiendo una tendencia a acabar 
su formación y dedicarse plenamente al ejercicio de la profesión. No obstante, según el informe de 
la CODDII anteriormente citado, compaginar estudios y trabajo no es algo ajeno a los estudiantes 
de Ingeniería Informática: la cantidad de estudiantes que trabajan mientras estudian un Máster en 
Ingeniería Informática se sitúa en el 100%, mientras que para los estudiantes de Grado también este 
porcentaje es elevado, rondando el 65%.
Estas cifras reflejan que pese a todo existe un interés por parte del alumnado en continuar su 
formación a la vez que desarrolla su carrera profesional. Sin embargo, como comentábamos al inicio 
de esta sección, el número de estudiantes matriculado en el MUII de la Universidad de Alicante fue 
notablemente bajo en sus inicios, por lo que desde la Comisión Académica del Máster se estudiaron 
diferentes mecanismos para facilitar la compatibilización de las tareas formativas y profesionales 
que permitieran mejorar la tasa de matriculación. El resultado de este estudio fue la implantación de 
la docencia semipresencial en el curso 2015/2016, permitiendo a los alumnos realizar el 50% de las 
actividades de clase fuera del aula, flexibilizando así su horario académico con el objetivo de poder 
compatibilizarlo mejor con su vida laboral y familiar.
La implantación de la modalidad de docencia semipresencial supuso un notable esfuerzo por 
parte del profesorado del Máster, teniendo que adaptar las asignaturas a este nuevo marco, modificando 
planificación y metodologías docentes, además de diseñar nuevos contenidos y materiales de 
aprendizaje. En el curso 2015/2016 se configuró una Red Docente [3] para analizar el primer año de 
implantación de esta modalidad de enseñanza-aprendizaje, poniendo especial énfasis en las siguientes 
áreas clave:
•	 Coordinación de los contenidos de las asignaturas, evitando redundancias y mejorando el 
aprendizaje.
•	 Coordinación de la carga de trabajo no presencial, eludiendo problemas derivados de la posible 
sobrecarga de trabajo si dichas actividades no se planifican adecuadamente.
•	 Coordinación de los mecanismos y períodos de evaluación, favoreciendo que el alumnado 
pueda dedicar el tiempo adecuado para la preparación de cada asignatura.
•	 Evaluación de los materiales docentes disponibles, con un especial énfasis en aquellos 
destinados a la docencia no presencial.
•	 Evaluación de las metodologías docentes llevadas a cabo para satisfacer el modelo de docencia 
semipresencial, favoreciendo la colaboración de todo el profesorado.
Los resultados del estudio realizado en esta Red reflejaron la existencia de puntos débiles 
en algunas de las áreas mencionadas, principalmente en lo referente a la coordinación de la carga 
de trabajo no presencial y a la coordinación de los mecanismos y períodos de evaluación. Estos dos 
puntos son críticos a la hora de permitir al alumnado realizar su trabajo de forma exitosa en este tipo 
de modalidad de enseñanza-aprendizaje.
1.2 Revisión de la literatura
Desde un punto de vista normativo y legal, la adaptación al Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) ha implicado un cambio muy significativo en la docencia universitaria, tanto en 
los planes de estudios como en los contenidos y la metodología docente. La integración del sistema 
universitario español en el EEES ha requerido de propuestas concretas para desarrollar los distintos 
elementos conceptuales definidos en las declaraciones europeas y recogidos por la Ley Orgánica 
de Universidades 6/2001 (LOU) y la Ley Orgánica 4/2007 (LOM-LOU) que modifica la anterior. 
Adicionalmente, se han publicado diferentes órdenes ministeriales estableciendo los requisitos para 
la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de determinadas 
profesiones. En el caso de la profesión de Ingeniero Informático, se describen en la resolución del 
Consejo de Universidades de 8 de junio de 2009. 
Respecto a la oferta de docencia en modalidad semipresencial, la Universidad de Alicante 
puso en marcha en 2007 un proyecto piloto [4] orientado a posibilitar la oferta de asignaturas de 
titulaciones oficiales de segundo ciclo, últimos cursos de titulaciones de primer ciclo y de másteres 
oficiales en modalidad semipresencial y aplicando la experiencia derivada del diseño de los nuevos 
planes de estudio de acuerdo al EEES.
En cuanto a la tutorización virtual del alumnado, la Universidad de Alicante dispone de una 
normativa [5] en la que se permite al profesorado dedicar un tercio de sus horas de tutorías para la 
atención de las consultas realizadas mediante la herramienta institucional UACloud3.
Existen también trabajos previos publicados en relación a la investigación docente sobre el 
MUII, sobre los que este estudio se fundamenta y progresa en las direcciones establecidas por los 
mismos [6] [7].
1.3 Objetivos
Como se comentó en la Sección 1.1, el estudio realizado durante el primer año de implantación 
de la semipresencial en el MUII reveló la existencia de dos aspectos especialmente delicados y que 
requerían de una atención pormenorizada. El primero de ellos es la coordinación de la carga de 
trabajo no presencial, con el objetivo de eludir problemas derivados de la posible sobrecarga de 
trabajo si las actividades fuera del aula no son planificadas de forma adecuada. El segundo aspecto 
es la coordinación de los mecanismos y períodos de evaluación, cuyo objetivo es favorecer que el 
alumnado pueda dedicar el tiempo adecuado para la preparación de cada asignatura, permitiendo la 
distribución uniforme de las actividades de evaluación a lo largo del curso.
Así pues, el objetivo de esta Red Docente es establecer mecanismos que permitan la mejora de 
los dos aspectos anteriormente mencionados. Estos mecanismos se han implantado durante el curso 
2016/2017 y en esta memoria se reflejan los resultados del trabajo realizado.
3  https://cvnet.cpd.ua.es/uacloud/home/indexVerificado
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2. MÉTODO
Este trabajo de investigación se ha desarrollado en el marco del plan de estudios del MUII, 
que consta de 90 créditos ECTS distribuidos en dos cursos académicos: 60 créditos en el primer curso 
y 30 créditos en el segundo (ver Tabla 1). Todas las asignaturas tienen una duración de 6 créditos 
ECTS a excepción del Trabajo de Fin de Máster (TFM) que cuenta con 12 créditos ECTS (ver Tabla 
2). El estudiante debe cursar 30 créditos ECTS de carácter optativo, de los cuales 18 corresponden a 
una de las tres especialidades actualmente ofertadas (ver Tabla 3) y los otros 12 permiten al estudiante 
elegir asignaturas optativas correspondientes al resto de itinerarios.
En esta Red Docente han tomado parte los profesores coordinadores de todas y cada una de 
las 17 asignaturas ofertadas en el MUII (ver Tabla 2 y Tabla 3), además del Director de la titulación.
Tabla 1. Estructura del plan de estudios.
Tipo de materia Créditos
Obligatorias 48
Optativas 30
Trabajo de Fin de Máster 12
Total 90
Tabla 2. Disposición de las asignaturas obligatorias.
Asignaturas Obligatorias Curso Cuatrimestre
Dirección Estratégica de las Tecnologías de la Información 1º 1º
Auditoría y Certificación 1º 1º
Diseño de Servicios y Aplicaciones en Internet 1º 1º
Diseño y Administración de Infraestructuras Informáticas 1º 1º
Innovación Tecnológica Aplicada 1º 1º
Integración de las Tecnologías de la Información 1º 2º
Dirección de Proyectos de las Tecnologías de la Información 1º 2º
Escenarios de Implantación de las Tecnologías Informáticas 2º 1º
Trabajo de Fin de Máster 2º 1º
Tabla 3. Disposición de las asignaturas optativas por itinerarios.
Asignaturas Optativas Curso Cuatrimestre
Itinerario: Auditoría y Calidad de los Sistemas Informáticos
Informática Forense 1º 2º
Seguridad y Privacidad 1º 2º
Calidad de los Sistemas Informáticos 2º 1º
Itinerario: Servicios y Aplicaciones de Internet
Arquitecturas para Internet 1º 2º
Recuperación de Información y Posicionamiento en la Red* 1º 2º
Diseño Centrado en el Usuario 2º 1º
Itinerario: Tecnologías Informáticas para la Innovación
Computación de Altas Prestaciones 1º 2º
Recuperación de Información y Posicionamiento en la Red* 1º 2º
Inteligencia Artificial Aplicada 2º 1º
*Esta asignatura optativa se imparte en dos itinerarios.
El Máster se imparte en modalidad semipresencial en horario exclusivamente de tarde. La 
oferta semipresencial es clave para permitir al alumnado realizar sus estudios de forma compatible 
con su actividad profesional, lo que resulta fundamental dentro del área de la Ingeniería Informática 
dada la gran empleabilidad en este sector, como ya se comentó anteriormente. El MUII es el primer 
Máster Universitario que se imparte en modalidad semipresencial en la Universidad de Alicante.
Para afrontar el objetivo de coordinar la carga de trabajo no presencial, se creó una encuesta 
online mediante Google Forms4 para que los alumnos pudieran registrar cada semana el tiempo 
empleado en el desarrollo de cada una de las actividades no presenciales planteadas por el profesorado 
de las distintas asignaturas. El objetivo de este curso ha sido utilizar esta encuesta para estimar el 
tiempo medio requerido por los alumnos para la consecución del trabajo no presencial y, de esta 
manera, poder ajustar mejor la carga de trabajo en años venideros si fuera necesario.
Recordemos que la semipresencialidad implantada en el MUII conlleva que el 50% de la carga 
de trabajo que teóricamente debería de realizarse en el aula se realiza fuera de ella. De esta manera, 
una asignatura totalmente presencial de 6 créditos ECTS tendría una carga semanal de trabajo en 
el aula de 4 horas a lo largo de 15 semanas de las que consta un cuatrimestre. En la modalidad 
semipresencial, 2 de esas horas deben ser llevadas a cabo por el alumno fuera del aula. Para tal fin, 
el profesorado se encarga de preparar materiales y actividades adicionales todas las semanas que 
los alumnos deben de llevar a cabo en casa (lectura de artículos, visionado de vídeos, realización de 
tutoriales, etc.), tratando de ajustar lo máximo posible esa carga de trabajo a las 2 horas comentadas 
anteriormente. El objetivo de la encuesta desarrollada es desvelar en qué medida el trabajo solicitado 
se ajusta al tiempo estimado para su realización.
Puntualizar aquí que, de forma general, 1 crédito ECTS equivale a 25 horas de trabajo por 
parte del alumno. De esas 25 horas, 10 corresponden a trabajo en el aula y 15 a trabajo fuera de ella 
(prácticas, informes, etc.). En modalidad semipresencial, las 10 horas de trabajo en el aula se reducen 
a 5. Lo que se pretende evaluar con esta encuesta es únicamente la carga de trabajo de las otras 5 
horas que se llevan a cabo de forma remota, que es lo que diferencia la modalidad semipresencial 
de la presencial. No se tienen en cuenta, pues, las 15 horas estimadas de trabajo fuera del aula que 
son las habituales de cualquier titulación de carácter presencial y que permanecen inalterables en la 
modalidad semipresencial.
La Figura 1 muestra una captura de pantalla del cuestionario que los alumnos debían rellenar 
al comienzo de cada clase, reportando el trabajo invertido fuera del aula durante la semana para esa 
asignatura. Como se puede ver el cuestionario resulta muy sencillo para que su realización consuma 
el menor tiempo posible de clase y no resulte farragoso para el alumnado. Los datos que se consignan 
en él son la asignatura analizada, la fecha para poder identificar la sesión a la que se refiere la encuesta 
y por último el tiempo invertido en la realización de las tareas encomendadas la semana anterior. Toda 
4  https://docs.google.com/forms/.
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esta información se almacenó de manera anónima. El protocolo a seguir por el profesorado era el de 
comenzar cada sesión solicitando al alumnado que rellenara la encuesta valorando la carga de trabajo 
no presencial de la semana anterior.
Figura 1. Cuestionario de estimación de la carga de trabajo no presencial.
Como se comentó en la Sección 1.3, el segundo objetivo de este trabajo ha sido la coordinación 
de los mecanismos y períodos de evaluación de las asignaturas del Máster con el fin de promover 
la distribución uniforme de entregas y pruebas de evaluación a lo largo de todo el cuatrimestre. Con 
este fin se creó un calendario compartido a través de la herramienta Google Calendar5 y se solicitó a 
los coordinadores que registraran en él todos los hitos de entrega y pruebas de evaluación que fueran 
a llevar a cabo a lo largo del cuatrimestre en sus asignaturas. Para que la inserción de datos fuera 
uniforme, se les proporcionó a los profesores unas normas mínimas de estilo:
•	 El título de cada evento debía comenzar con las siglas de la asignatura entre corchetes, seguido 
de un título breve descriptivo de la actividad (ej: “[RIPR] Práctica de Apache Solr”).
•	 Como fecha de inicio de la actividad se debía poner la del día en que los alumnos reciben el 
encargo de realizarla y como fecha final la del día de la entrega.
•	 En la descripción del evento se podía añadir cualquier información que se considerara de 
5  https://www.google.com/calendar.
interés para el resto del profesorado, como por ejemplo información sobre la carga de trabajo 
que puede requerir la actividad (ej: “Estimo que esta tarea puede llevar al alumno 3 horas de 
trabajo”).
Por lo que respecta al momento de añadir los eventos al calendario, se dejó libertad a los 
profesores para hacerlo cuando lo consideraran más conveniente (a principio de curso, la semana de 
antes, etc.), haciendo hincapié en que lo realmente importante en este estudio es que se registrara las 
tareas a realizar por los alumnos.
La finalidad de implantar el calendario durante este curso era identificar momentos del año en 
el que la carga de trabajo es excesiva para los alumnos con el objetivo de hacer un análisis colectivo 
de los resultados y tratar de modificar de manera coordinada, entre todas las asignaturas, el calendario 
de entregas en años venideros para evitar estos momentos de carga de trabajo elevada.
La Figura 2 muestra una captura de pantalla del calendario compartido con algunas entradas 
realizadas por el profesorado del Máster. En el ejemplo aportado se puede ver cómo los alumnos 
de la asignatura AC (Auditoría y Certificación) deben realizar una tarea del 10 al 14 de octubre 
titulada “Práctica introducción al gobierno de las TI”, otra del 17 al 21 titulada “Presentación sobre 
escenario gobierno TI”, otra del 24 al 28 bajo el nombre “Ejercicios sobre introducción a la auditoría” 
y finalmente una última actividad del 31 de octubre al 4 de noviembre llamada “Caso de estudio 
sobre auditoría financiera vs auditoría informática”. Se puede apreciar en el calendario que hay un 
solapamiento de actividades la semana del 30 de octubre en la que el profesor de DSAI (Diseño de 
Servicios y Aplicaciones en Internet) les planteó una actividad titulada “Práctica tecnologías frontend”. 
Son este tipo de situaciones de solape las que se pretende identificar con esta aproximación.
Figura 2. Calendario compartido de tareas.
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3. RESULTADOS
Por lo que respecta al primero de los objetivos, identificar la carga de trabajo de la parte no 
presencial de las asignaturas, no todas las asignaturas se adhirieron al uso del formulario descrito en 
la Sección 2, ya que algunas aplican sus propios mecanismos de control más específicos, realizando 
sus propias encuestas para medir el tiempo de trabajo pormenorizadas por actividad en lugar de por 
sesión. En el estudio presentado en esta sección se reflejan los datos de las siguientes asignaturas:
•	 Computación de Altas Prestaciones (CAP)
•	 Dirección de Proyectos de las Tecnologías de la Información (DPTI)
•	 Informática Forense (IF)
•	 Integración de las Tecnologías Informáticas (ITI)
•	 Recuperación de Información y Posicionamiento en la Red (RIPR)
•	 Seguridad y Privacidad (SP)
•	 Diseño de Servicios y Aplicaciones en Internet (DSAI)
•	 Auditoría y Certificación (AC)
•	 Calidad de los Sistemas Informáticos (CSI)
En total se registraron 292 entradas6 por parte de los alumnos, con una media de 32,44 entradas 
por asignatura y una desviación estándar de 23,48. Esta desviación se debe principalmente al número 
de alumnos que cursa cada una de las asignaturas, ya que un mayor número de alumnos implica un 
mayor número de entradas7.
La Figura 3 muestra los resultados de las encuestas realizadas en cada una de las asignaturas 
de la lista anterior. Las columnas azules identifican el tiempo medio empleado por el total de alumnos 
de cada asignatura en la realización de las actividades planteadas a lo largo de todo el curso. Las 
barras de error superpuestas muestran la desviación estándar.
Figura 3. Resumen de carga de trabajo no presencial para cada asignatura (media y desviación estándar).
6  Una entrada significa que un alumno consignó a través del formulario el tiempo de trabajo 
semanal invertido en una asignatura concreta.
7  Existen asignaturas optativas en el MUII cuyo número de matriculados es un tercio del de 
algunas asignaturas obligatorias.
En la tabla anterior se puede ver cómo la asignatura que más carga supuso a los alumnos fue 
ITI (con 4 horas y 31 minutos de media por semana) y la que menos RIPR (con 2 horas y 11 minutos 
de media). El promedio de trabajo por semana de todas las asignaturas fue de 2 horas y 44 minutos, 
con una desviación estándar de 2 horas y 23 minutos.
En el caso de las asignaturas ITI y RIPR, se observa una desviación estándar superior a la 
media. En el caso de ITI la desviación es de 4 horas y 44 minutos, mientras que en el caso de RIPR es 
de 3 horas. Estas cifras revelan la existencia de valores atípicos8 (outliers) en la muestra recopilada. 
Haciendo un análisis pormenorizado de los datos obtenidos en la encuesta, se observan situaciones en 
las que, para una misma sesión, hay un alumno que registró 10 horas de trabajo mientras que el resto 
computó entre 1 y 2 horas.
Estos valores atípicos son habitualmente el resultado de errores a la hora de introducir los 
datos. En algunos casos el error puede venir dado por una confusión por parte del alumno sobre el tipo 
de actividad a consignar, confundiendo las 2 horas de trabajo de la modalidad no presencial con las 
horas de trabajo a realizar en casa que vienen marcados por los créditos ECTS y que, como indicamos 
más arriba, no son objeto de análisis en este estudio.
La Figura 4 muestra en detalle el tiempo medio de trabajo para cada una de las sesiones 
registradas en la asignatura RIPR. Un análisis pormenorizado de las entradas realizadas revela algunos 
valores atípicos, como el 9 de mayo, donde un alumno registró 8 horas de trabajo y otro 20 horas, 
dando como resultado una desviación estándar de 6 horas y 41 minutos. Por otra parte, el 2 de mayo 
hay una desviación estándar de 2 horas y 41 minutos, con una entrada registrada por un alumno de 
8 horas y otra de 5 horas y 40 minutos, mientras que el resto de entradas realizadas ese día oscilaba 
entre 1 y 2 horas.
Figura 4. Carga de trabajo (media) no presencial para cada sesión de la asignatura RIPR.
8  Valor que numéricamente dista mucho del resto de los datos registrados.
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Dejando de lado estos valores atípicos, una desviación estándar elevada puede servir para 
identificar situaciones en las que los alumnos cuentan con diferente nivel de experiencia y habilidades 
para resolver un determinado problema. Por ejemplo, en el caso de RIPR, el día 4 de abril se registró 
una media de trabajo de 1 hora y 45 minutos de duración, con una desviación estándar de 1 hora y 
2 minutos sin aparentes valores atípicos registrados. El trabajo enviado para esa semana consistía 
en realizar un tutorial de Apache Solr9, lo que implica habilidades técnicas muy específicas. Esto 
lleva a que la diferencia entre unos alumnos y otros a la hora de desarrollar la actividad sea elevada, 
oscilando entre un valor mínimo de 30 minutos hasta un valor máximo de 3 horas.
Volviendo de nuevo a los resultados globales mostrados en la Figura 3, si hacemos una 
limpieza de los datos y eliminamos los valores atípicos10, la media de carga de trabajo no presencial 
se reduce a 2 horas y 15 minutos, con una desviación estándar de 1 hora y 15 minutos. Estos valores 
reflejan que, en promedio, la carga de trabajo que los alumnos han sufrido a lo largo de todo el curso 
por lo que respecta a la parte no presencial ha sido bastante ajustada con respecto al objetivo teórico 
inicial de 2 horas.
Para evaluar el segundo objetivo, el que tenía como finalidad coordinar los hitos de evaluación 
de las distintas asignaturas del MUII, se ha analizado el calendario compartido que refleja todas las 
tareas propuestas en las distintas asignaturas. Aclarar aquí que estas tareas no se corresponden con el 
trabajo no presencial analizado en la encuesta descrita anteriormente, sino que se trata de las tareas 
que los alumnos deben de realizar como trabajo fuera del aula correspondiente a las 15 horas no 
presenciales de cada crédito ECTS.
La Figura 5 muestra una gráfica que resume el número de tareas pendientes acumuladas (eje 
vertical) para cada una de las 15 semanas (eje horizontal) del primer cuatrimestre. La gráfica no tiene 
9  http://lucene.apache.org/solr/quickstart.html.
10  Hemos considerado como atípicos aquellos valores que superan en dos desviaciones estándar 
la media.
en cuenta el tiempo estimado para cada tarea, sino simplemente el número de ellas que se hallan 
abiertas en un momento dado. Por ejemplo, en la semana 3 los alumnos tenían dos tareas activas 
para realizar en casa, mientras que la semana 11 este número se elevaba a 4. La gráfica refleja que el 
número de tareas activas ha sido bastante consistente a lo largo del cuatrimestre, sin haber grandes 
picos de trabajo ni periodos de mucha relajación.
Figura 5. Número de tareas activas para cada una de las 15 semanas del primer cuatrimestre.
Por otra parte, la Figura 6 muestra el resumen de actividades para el segundo cuatrimestre. 
En este caso se puede apreciar que, comparado con la gráfica del primer cuatrimestre, el número de 
actividades simultáneas que se dan en ciertos momentos del curso ha sido muy elevado. Por ejemplo, 
durante la semana 4 se acumularon hasta 8 actividades abiertas al mismo tiempo, presentando alguna 
de las asignaturas hasta 3 actividades simultáneamente.
Figura 6. Número de tareas activas para cada una de las 15 semanas del segundo cuatrimestre.
Esta acumulación no iplica necesariamente que los alumnos tengan más actividades que 
realizar en el segundo cuatrimestre con respecto al primero, sino que en muchos casos el problema 
es la falta de hitos de entrega intermedios en ciertas asignaturas, lo que hace que algunas actividades 
se prolonguen durante semanas y se vayan acumulando con otras tareas. Este hecho fue constatado 
por los propios alumnos del MUII en una reunión final de seguimiento realizada con el Director de la 
titulación, donde confirmaron que durante el primer cuatrimestre el proceso de evaluación continua 
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había sido más riguroso, presentando más hitos de entrega, mientras que en el segundo cuatrimestre 
algunas asignaturas establecían fechas de entrega demasiado amplias que llevaba a la acumulación 
de tareas.
Otras semanas de trabajo elevado, junto con la 4, son la semana 3 y la semana 5, con 6 
y 7 tareas pendientes cada una. Estas tres semanas deberían ser analizadas especialmente por el 
profesorado para espaciar mejor las entregas y evitar ese nivel de solapamiento.
4. CONCLUSIONES
En este artículo se ha descrito la implantación y análisis de dos mecanismos para la mejora 
de la docencia semipresencial en el Máster Universitario en Ingeniería Informática de la Universidad 
de Alicante llevados a cabo durante el curso 2016/2017. Estos mecanismos se han centrado en dos 
puntos especialmente críticos en este tipo de modalidad de enseñanza-aprendizaje: la carga de trabajo 
no presencial y la coordinación transversal a la hora de establecer hitos de evaluación en las distintas 
asignaturas.
Para evaluar la carga de trabajo no presencial se creó un cuestionario que ha permitido a los 
alumnos registrar el tiempo invertido semanalmente en cada una de las asignaturas. El análisis de 
los datos recopilados refleja que la carga media de trabajo semanal para cada asignatura, una vez 
eliminados valores atípicos, ha sido de 2 horas y 15 minutos, muy cercano al valor teórico objetivo 
inicial de 2 horas. Este resultado permite mantener la línea de trabajo actual con pequeños ajustes en 
algunas tareas y asignaturas concretas.
De cara a futuras aplicaciones de esta medida, sería conveniente informar con más detalle a 
los alumnos sobre el tipo de actividades que deben registrar semanalmente, para evitar la existencia 
de valores atípicos como los identificados en la Sección 3. Igualmente, sería conveniente que el 
profesorado revisara tras cada sesión que los alumnos han registrado de forma adecuada esta 
información.
El análisis de las encuestas no solo nos ha permitido identificar sesiones con una carga de 
trabajo que se desviaba excesivamente de la media esperada, sino también detectar actividades 
que producen un sesgo entre el alumnado en función de sus habilidades técnicas o experiencia. La 
existencia de valores de desviación estándar elevados, en ausencia de valores atípicos, es un reflejo 
de que cierta actividad implica una carga de trabajo muy diferente de unos alumnos a otros. Este tipo 
de tareas requerirían de un estudio pormenorizado que permitiera al profesor adaptarlas mejor a las 
habilidades de cada estudiante.
Por lo que respecta al mecanismo de coordinación transversal para establecer los hitos de 
evaluación, se ha creado un calendario compartido entre los profesores de todas las asignaturas donde 
han ido consignando las actividades a realizar por el alumnado durante todo el cuatrimestre. Este 
calendario ha permitido identificar periodos de elevada carga de trabajo, principalmente en el segundo 
cuatrimestre, donde alguna semana se tenían hasta 8 actividades abiertas en paralelo. Como se ha 
mencionado en el análisis realizado en la Sección 3, esto no implica necesariamente la existencia 
de un número de actividades más elevado con respecto al primer cuatrimestre, sino que éstas se han 
prolongado más en el tiempo.
Así pues, el calendario común no solo ha permitido identificar regiones temporales con elevada 
carga de trabajo, sino determinar la necesidad de establecer un mayor número de hitos de entrega a 
lo largo del segundo cuatrimestre, permitiendo de esta manera una implantación más adecuada del 
proceso de evaluación continua y un relajamiento de la carga de trabajo de los alumnos, que pueden 
planificarse de manera más adecuada cuando los hitos de entrega se marcan con una periodicidad 
menor.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
El equipo de trabajo de la red lo componen los distintos coordinadores de cada una de las 
asignaturas del MUII, así como el Director de la titulación haciendo la tarea de coordinador de la 
Red. Cada responsable de asignatura se ha encargado de aplicar los mecanismos de captura de datos 
descritos en este informe y de analizar los resultados obtenidos. El Director se ha encargado de la 
recopilación de todos estos resultados y de la confección de la memoria.
La Tabla 4 muestra la correspondencia entre los miembros de la Red y las asignaturas que 
coordinan: 
Tabla 4. Componentes de la Red y tareas desarrolladas.
Participantes de la Red Tareas que desarrolla
Rafael Ignacio Álvarez Sánchez Coordinador de SP
José Luis Albentosa Mora Coordinador de AI
José Arnal García Coordinador de CAP
María del Pilar Arques Corrales Coordinadora de ITA
Patricia Compañ Rosique Coordinadora de IAA
Virgilio Gilart Iglesias Coordinador de ITI
Faraón Llorens Largo Coordinador de DETI y EITI
José Norberto Mazón López Coordinador de AC
Higinio Mora Mora Coordinador de DAII
Jerónimo Manuel Mora Pascual Coordinador de IF
Rafael Muñoz Terol Coordinador de CSI
Carlos Pérez Sancho Coordinador de DSAI
Ramón Rubio Serna Coordinador de DCU
David Tomás Díaz Coordinador de RIPR y Director del Máster
Juan Carlos Trujillo Mondéjar Coordinador de DPTI
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Departamento 
Expresión Gráfica y Cartografía 
RESUMEN (ABSTRACT)
Este trabajo recoge una nueva participación en Redes de Docencia de los profesores que imparten docencia en las 
materias gráficas del Grado de Arquitectura Técnica. En el trabajo, al igual que en años anteriores,  se reflexiona sobre 
el cumplimiento de objetivos, los sistemas de evaluación y la metodología docente, todo ello para cada una de las 
asignaturas así como para el conjunto de los objetivos que tiene asignada el Área de Expresión Gráfica Arquitectónica 
para la formación de los estudiantes del Grado de Arquitectura Técnica. 




 Una vez concluida en el curso 2013-2014 la implantación de las nuevas titulaciones derivadas 
del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior iniciado en Bolonia en 1999, el curso 2016-
2017 ha supuesto seguir poniendo el acento en las circunstancias derivadas de la actual coyuntura 
socioeconómica cuya principal consecuencia ha sido la disminución drástica de alumnos de la 
titulación del Grado de Arquitectura Técnica y la disminución de las plantillas docentes, tanto en la 
Universidad de Alicante como en el conjunto de la Universidad española
 En este curso se han impartido por parte del Área de Expresión Gráfica Arquitectónica en 
la titulación de Grado de Arquitectura Técnica las siguientes asignaturas: Expresión Gráfica en la 
Edificación I, Geometría Descriptiva, Expresión Gráfica en la Edificación II, Proyectos de Edificación 
y Sistemas Avanzados de Expresión Gráfica. Todas las asignaturas son de 6 créditos salvo Expresión 
Gráfica en la Edificación II que es de 9. Todas las asignaturas son obligatorias salvo Sistemas 
Avanzados de Expresión Gráfica que es optativa. Además el Área participa con otros Departamentos en 
la docencia de la asignatura  Proyecto Fin de Grado de 12 créditos cuyas características organizativas 
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y objetivos difieren notablemente del resto de asignaturas, por lo que se ha estimado no incluirla en 
la Red.
 Una vez se ha terminó la implantación de todas las asignaturas previstas en el Plan de 
Estudios, la participación del profesorado del Área de Expresión Gráfica Arquitectónica que imparten 
docencia en el Grado de Arquitectura Técnica se centra en el seguimiento y revisión de los aspectos 
metodológicos, docentes, organizativos y de evaluación de las asignaturas, tanto en su ámbito concreto 
como en el ámbito del Área.
1.2. Revisión de la literatura. 
 Después de los años de seguimiento de los Programas de Redes por parte de profesores del 
Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía empieza ya a ser abultada la existencia de literatura 
específica que se ha ocupado del seguimiento del cumplimiento de los objetivos docentes de las 
materias gráficas tanto en el Grado de Arquitectura Técnica como en otros Grados afines tales como 
Arquitectura. Nos remitimos a las referencias bibliográficas al final del artículo. 
1.3. Propósito.
 El propósito de esta nueva participación (Rodríguez Jaume y otros, 2008) es el seguimiento 
y revisión de los aspectos metodológicos, docentes, organizativos y de evaluación de las asignaturas, 
tanto en su ámbito concreto como en el ámbito del Área, todo ello desde la perspectiva de la actual 
coyuntura. Se persigue con ello introducir las mejoras y ajustes que permitan adaptarse a las 
circunstancias y problemáticas concretas para mejorar en el cumplimiento de los objetivos docentes. 
La tarea cobra especial relevancia e interés en un contexto de cambios derivados de la actual crisis 
que en nuestra Área en particular ha supuesto nuevos situaciones de asistencia y participación de los 
estudiantes. En este curso académico se ha impartido docencia, además de en castellano, en valenciano 
e inglés, pero la actual situación de falta de estudiantes ha hecho que por parte de la dirección de la 
titulación se ponga fin a esta experiencia, echando al cubo de la basura el esfuerzo del profesorado 
por formarse en otras lenguas. En este curso académico se ha continuado implementando nuevas 
tecnologías en las materias del Área cuyo detalle se indicará más adelante.
2. METODOLOGÍA
El presente trabajo se materializa en una puesta en común de los profesores responsables 
de las distintas asignaturas y otros compañeros expertos en el que se vuelca la experiencia docente 
de cada una de ellas durante el año. A partir de una primera reunión de coordinación se suceden 
otras reuniones en las que los distintos responsables de las asignaturas hablan sobre el desarrollo 
de sus propias asignaturas. En una última reunión se consensua un documento de propuestas que 
permitan mejorar el los objetivos del Área de Conocimiento de Expresión Gráfica Arquitectónica en 




 La asignatura de Geometría Descriptiva está ubicada en el primer cuatrimestre, formando 
parte de las materias básicas. El alumno adquirirá la visión espacial necesaria para asimilar el resto de 
las asignaturas, así como la capacidad para el análisis de la documentación gráfica de los proyectos 
que deberá dirigir en el ejercicio profesional posterior.  El actual curso académico es el séptimo en el 
que esta asignatura se imparte con seis créditos, desde que en el curso 2010-11 se reestructuraran sus 
contenidos.
Geometría Descriptiva es junto con Expresión Gráfica I, el par de primeras asignaturas 
gráficas con las que el alumno se va a enfrentar. Esta posición es el motivo por el que los docentes 
se encuentran cara a cara con el bagaje que cada uno de los alumnos trae consigo. La necesidad de 
producir una equiparación en el nivel del alumnado sumado a la necesidad de provocar en el alumno 
el desarrollo de la visión espacial, hace que se trate de una asignatura especialmente importante.
La asignatura es sensible a los avances tecnológicos en el ámbito de la expresión gráfica, tanto 
desde el punto de vista del docente como del discente. En este sentido el profesor usará las mejores 
y más contemporáneas herramientas disponibles (entre las que, por supuesto, se encontrará la tiza y 
la pizarra) y el alumno podrá decidir si emplear computadoras y programas de dibujo o, también, los 
tradicionales, e imprescindibles, lápiz y papel.
3.1.2. Sistema de evaluación
Como ya se ha explicado en anteriores ocasiones, el sistema de evaluación, convenientemente 
explicado en el documento llamado “organización de la docencia”, y que se encuentra a disposición 
de los alumnos durante todo el curso académico en el campus virtual de la universidad de Alicante, 
contempla un sistema mixto: evaluación contínua y una prueba evaluadora final. En dicho 
documento podemos encontrar la descripción detallada de este sistema, que se estructura en tres 
apartados a evaluar:
1º Trabajo teórico-práctico.
 2º Los trabajos y problemas realizados por el alumno 
3º Una prueba evaluadora,
La prueba evaluadora tiene tres apartados cuyos pesos son el 20%, el 30% y el 50%.
Todos los trabajos serán manuscritos y originales, debiendo de estar fechados y firmados a 
tinta en todas las hojas por el alumno autor.
Se recomienda a los alumnos el uso frecuente del recurso docente de las tutorías. La calificación 
final de la evaluación será el resultado de la suma de las calificaciones obtenidas en cada uno de los 
tres bloques, según la proporción asignada en cada caso. Se establece como calificación mínima 
exigible 3,5 puntos sobre 10 puntos, en el bloque 3. Los alumnos que no superen la asignatura en el 
primer período de evaluación, deberán ir al segundo período de evaluación (Julio). En tal caso los 
apartados o bloques 1º y 2º, se considerarán no recuperables, aunque los alumnos conservaran la nota 
obtenida en ellos. Esta decisión va en sintonía con la evaluación continua en el que estamos inmersos: 
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el seguimiento y valoración asociada a las clases no se repite. 
3.1.3. Metodología docente
 El proceso de enseñanza-aprendizaje de la asignatura está basado en clases teórico prácticas 
en las que el docente realiza las explicaciones oportunas con un constante apoyo gráfico de instru-
mentos de dibujo (escuadra, cartabón, cuerda,…etc.) en la pizarra; realizando un uso frecuente de 
perspectivas y maquetas. El docente emplea, también, las tecnologías contemporáneas como herra-
mienta complementaria para transmitir conocimientos. Fundamentalmente estas últimas herramientas 
son empleadas como parte de los métodos de presentación y comprensión de superficies y volúmenes 
(maquetas virtuales, explicaciones secuenciales,...etc.) porque, aunque el alumno tiene la oportu-
nidad de emplearlas como herramientas de representación, es en la presentación y la visualización 
secuencial de la problemática espacial donde el mundo digital se demuestra como más efectivo. De 
esta manera el alumno, siguiendo las explicaciones del profesor y elaborando sus propios materiales 
gráficos con dichas clases como base, conforma el cuaderno de teoría. 
 Las nuevas tecnologías se usan como herramientas de comprensión y visualización de maquetas 
digitales que ayudan al alumno a enfrentarse a la codificación gráfica que supone la representación 
bidimensional de la tridimensionalidad. El alumno que lo considere oportuno (y que maneje las 
herramientas digitales con soltura) puede seguir el ritmo de las clases a través del ordenador siempre 
y cuando se imprima semanalmente el contenido y se presente al profesor con el objetivo de impedir 
la no autoría del trabajo. El profesor, en cualquier caso, resuelve durante las clases teóricas numerosos 
ejercicios tipo y propone parte de los ejercicios que el alumno tendrá que desarrollar por su cuenta. 
A los materiales nombrados podríamos incluir, opcionalmente, la computadora y los programas 
asociados. 
3.1.4. Objetivos alcanzados
Geometría Descriptiva es una asignatura en la que el alumno, a buen seguro después de un 
esfuerzo continuado, suele encontrar el deseado reconocimiento curricular. De la misma manera pen-
samos que superar la asignatura es garantía de que  se han adquirido los conocimientos necesarios y 
los objetivos propuestos. 
Por otro lado, debemos reincidir en el hecho de que un tema tan importante y fundamental 
como es la adquisición de la visión espacial debería tener un mayor reconocimiento lectivo (número 
de créditos y número de horas) con el objetivo de asegurar una docencia compensada a los resultados 
requeridos.
En ocasiones la autoría de los trabajos presentados (cuaderno teórico y práctico) es dudosa, ya 
que en las entrevistas personales mantenidas con posterioridad con los alumnos (revisiones de exa-
men,…etc.) el nivel de conocimientos demostrado (en algunos casos concretos) es mucho menor al 
que cabría suponer a la vista de dichos cuadernos. Es por este motivo que cobra importancia la prueba 
final. para demostrar los conocimientos adquiridos y reflejados en los cuadernos.
La materia, que se presenta estructurada en la evaluación continua en forma de trabajos, no es 
asimilada por el alumno, por lo que, aunque el trabajo se encuentre aprobado, éste no ha adquirido las 
competencias necesarias. La evaluación continua, en este sentido, fracasa. Para combatirlo habría que 
intentar establecer mecanismos que demuestren la autoría y, lo que es más importante, asimilación de 
contenidos, por parte del alumno.
Las calificaciones de las pruebas evaluadoras suelen ser muy bajas por regla general (salvo 
honrosas excepciones) en comparación con la calificación de la evaluación continua basada en los 
trabajos. Una lectura apresurada podría situar el problema en el examen... cuando quizá se encuentre 
en los otros dos apartados.
 
Imagen 1. Perspectiva caballera de bóveda de rincón de claustro, realizada por el profesor en la pizarra.
Imagen 2. Maqueta tridimensional de helicoide axial recto de plano director
3.2 EXPRESION GRÁFICA EN LA EDIFICACIÓN I
3.2.1. Objetivos propuestos, resultados y problemas detectados.
 Al impartirse la asignatura en el primer curso de la carrera, ha sido junto a Geometría 
Descriptiva, una de las primeras asignaturas en acusar la notable disminución de matriculados en la 
titulación. del Grado de Arquitectura Técnica. Esta circunstancia unida a los satisfactorios porcentajes 
de éxito obtenidos en la asignatura ha dado lugar a la confección de grupos con una cantidad muy 
reducida de alumnos, entre seis y dieciséis. Puesto que el alumnado tiene una tasa de abandono 
relativamente elevada, se tiene que los grupos funcionan regularmente con el 60%  de los alumnos 
matriculados. Este bajo número de alumnos por grupo, lejos de lo que podría pensarse, dificulta la 
impartición de la docencia pues limita el debate y la generación de propuestas variadas sobre las que 
discutir y que servirían para ampliar las perspectivas del alumno.  Se contrarresta esta circunstancia 
con la aportación por parte del profesor de propuestas y soluciones que conserva de cursos académicos 
anteriores. 
 Otras circunstancias que concurren en esos últimos años son el cada vez mayor porcentaje de 
alumnado que combinan trabajo y estudio; la presencia de alumnos en el aula sin formación previa en 
el dibujo ni en la visión espacial y la presencia de alumnos extranjeros con dificultad de comprensión 
del español, (habitualmente procedentes de países del norte de África). Este cúmulo de circunstancias 
adversas para el progreso del alumno se soslaya con una mayor dedicación del profesorado que sólo 
es posible dado el bajo ratio del número de alumnos. 
 Al igual que en los cursos pasados los resultados obtenidos medidos como porcentaje de 
alumnos aprobados permiten confirmar que el porcentaje de alumnos aprobados no deja de aumentar 
en cada convocatoria aunque hay que advertir que el porcentaje de alumnos presentados está estancado. 
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Sigue manteniéndose que el porcentaje de éxito de alumnos presentados en la segunda convocatoria 
es escaso, aunque éste es un fenómeno común a buena parte de las materias.
Las causas que explican este comportamiento son diversas. Por un lado están las derivadas 
de la escasa y deficiente formación de los alumnos, cada vez mayor dada la inexistencia de selección 
en el acceso a la Universidad derivado de la poca demanda por parte del alumnado; a las condiciones 
de impartición de la docencia e incluso a la coyuntura socioeconómica de crisis actual. Añadir al 
respecto que el sistema de evaluación continua explica también este comportamiento en la medida 
que dificulta la superación de la asignatura a los alumnos que no la siguen día a día ( alumnos que 
compaginan estudio y trabajo). En este curso académico se ha conseguido atenuar nuevamente esta 
circunstancia, dando lugar a que algunos alumnos no hayan abandonado la asignatura en el tramo 
final del curso. 
3.2.2. Valoración de la metodología docente.
El punto de partida de la metodología docente son los conocimientos previos del alumno. Las 
clases pretenden motivar en el alumno la curiosidad y el interés por el conocimiento y el aprendizaje 
teniendo en cuenta los prerrequisitos básicos establecidos
para la asignatura.
La metodología didáctica hace uso de clases teórico-prácticas, aunque el tiempo destinado a 
las prácticas será notablemente superior al teórico. Las clases con partes teóricas se sitúan en el tramo 
inicial del curso. 
Las clases prácticas son siempre monitorizadas por el profesor que ejerce una labor de guía y 
de orientación. El tipo de prácticas que realiza el alumno es mayoritariamente de dibujos de croquis 
y en menor medida de puesta a escala y perspectivas. Las prácticas se estructuran en tres bloques con 
dificultad en aumento. Los ejercicios prácticos también se llevan a cabo en horas no presenciales con 
objeto reforzar y potenciar la adquisición de las habilidades y destrezas en el corto periodo de un cua-
trimestre. El alumno puede, con el visto bueno del profesor, rehacer y corregir láminas ya realizadas 
con objeto de reforzar y acelerar su formación. Este trabajo extra es voluntario y permite que sean los 
mismos alumnos quienes acaben marcándose sus propios compromisos y carga de trabajo.
La asistencia a clase así como el seguimiento en tiempo de la realización de los trabajos por 
parte de los alumnos es indispensable para obtener resultados de la metodología planteada. El alumno 
elaborará una carpeta con todas las láminas realizados a lo largo del curso que deben ser conservados 
por los alumnos a disposición del profesor. Además de las clases los alumnos tienen a su disposición 
tutorías presenciales y virtuales como refuerzo de lo dicho en clase y seguimiento más personalizado 
del alumno.
Por lo general se considera adecuada la metodología docente, resultado de muchos años de 
puesta en práctica. El número de prácticas realizadas se ha reducido intentando primar la calidad de 
los trabajos sobre la cantidad. 
3.2.3. Valoración de la nueva estructura de los estudios.
La estructura de los estudios de Grado en periodos cuatrimestrales ha supuesto una dificultad 
añadida para materias como la que nos ocupan en la que los alumnos deben adquirir un nuevo lengua-
je y adquirir destreza en su utilización. No es la sólo la reducción de la carga docente de la materia, 
sino especialmente la compresión temporal de la docencia a un cuatrimestre (realmente 15 semanas 
de docencia) lo que se ha convertido en una dificultad añadida para alcanzar los objetivos. Como 
estrategia compensatoria se ha reforzado las prácticas del alumno fuera del aula y se ha potenciado la 
rectificación voluntaria de las láminas.
3.2.4. Valoración del sistema de evaluación.
Las bases o principios del sistema de evaluación de la asignatura son:
• Realización continua y en plazo de las prácticas. La realización de todas las prácticas en plazo 
es obligatoria, constituyendo este aspecto un factor fundamental de la metodología docente. 
El conjunto de las prácticas constituye la carpeta del alumno. La realización de la carpeta será 
obligatoria en cualquier convocatoria.
• Evaluación continua. Todos los ejercicios se corrigen y se evalúan inmediatamente a su realización 
de modo que el alumno sepa en todo momento el resultado de su trabajo. El alumno puede de 
acuerdo con el profesor repetir trabajos suspendidos, no realizados en plazo o bien con el objeto 
de subir nota. Los ejercicios se califican de forma ponderada según el momento del curso en que 
se realicen y el tipo de ejercicio. Todo el trabajo del curso se valorará al 50% en la nota definitiva 
del alumno.
• Realización de prácticas de dibujo - examen final. Realización de una prueba final consistente en 
la realización de dos ejercicios: uno de croquis y otro de puesta a escala. La nota del examen final 
es la media ponderada de ambos ejercicios (70% croquis y 30% puesta a escala). El examen final 
tendrá un valor del 50% de la nota definitiva del alumno.
3.2.5. Propuestas de mejora.
A la vista de lo comentado con anterioridad se propone 
• Concienciar al alumno en la necesidad de un trabajo continuado. El alumno es responsable 
indispensable en la adquisición de habilidades y conocimientos
• Ajustar la extensión de los objetos arquitectónicos al tiempo disponible en el aula y disminuir el 
número de prácticas a realizar en casa.
• Mejorar en la adecuación de la dificultad de los ejercicios a la evolución en la adquisición de 
habilidades y conocimientos por parte del alumno.
• Fomentar el interés y participación del alumno.
• Potenciar la relación de las prácticas de la asignatura con la actividad profesional y el mundo de 
la arquitectura y la edificación como estrategia para interesar al alumno.
3.3. EXPRESIÓN GRÁFICA EN LA EDIFICACIÓN II 
3.3.1. Desarrollo de la docencia y número de alumnos por grupo 
Hemos contado con un total de tres grupos, uno de los cuales se ha impartido en horario de 
tarde y los otros dos en horario de mañana. Este curso no se ha impartido ningún grupo en valenciano, 
significando un cambio respecto a cursos anteriores, en los que se impartía en valenciano uno de ellos. 
El total de alumnos matriculados ha sido de 20. De ellos, 16 alumnos se matricularon en los dos grupos 
de mañana y 4 alumnos en el grupo de tarde. Como el curso anterior, 2015-16, el número de alumnos 
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fue de 21, podemos decir que la disminución de alumnado que se observaba se ha estabilizado, por 
lo menos, de momento (recordemos que los alumnos matriculados en el curso 2014-15 fue de 38). 
Respecto a las características del trabajo en el aula, destacaremos la importancia del puesto 
de trabajo individual con ordenador, aunque casi todas las prácticas se realizan en equipo, pero es 
necesario que cada uno de los componentes puedan desarrollar personalmente la parte del trabajo 
que les corresponde mediante el programa de CAD.  Otro aspecto a considerar es el referente a las 
características del aula. Sería necesario que hubiera una mesa horizontal de tamaño grande para poder 
desplegar los planos con facilidad y poder realizar las correcciones oportunas.
Debido a la eliminación este curso del grupo de valenciano, prevista ya en el curso anterior, se 
esperaba que se redujera la descompensación en el número de alumnos por grupo, debido a que el de 
valenciano era muy reducido. Pero en realidad el equilibrio esperado no se ha producido porque los 
alumnos han mostrado mucha mayor preferencia por los grupos de mañana. 
3.3.2. Metodología Docente.
 Se ha insistido en la importancia de la asistencia a las clases, tanto para la adquisición de 
conocimientos teóricos como para poder desarrollar correctamente los trabajos en equipo. De la 
asistencia individual de cada alumno se ha llevado un registro a lo largo de todo el curso académico, 
insistiendo en que se debe superar al menos un 80% de asistencias a la clases.
Los ejercicios iniciales, que se desarrollan en las primeras semanas, tienen el objetivo de 
aprender la herramienta informática y repasar los códigos gráficos que serán de aplicación durante 
todo el curso. Estos ejercicios se complementan con el dibujo escalado de la vivienda habitual del 
alumno a partir de un croquis acotado realizado a mano alzada. La labor de desarrollo del croquis 
supone el nexo de conexión con la asignatura del curso anterior, Expresión Gráfica en la Edificación I, 
en la que se desarrollan trabajos de croquis, puestas a escala y axonometrías, mediante dibujo manual. 
Los trabajos más importantes se desarrollan en equipo, a partir de la experiencia que cada uno de los 
componentes ha obtenido en los ejercicios iniciales individuales.  
3.3.3. Contenido del curso.
El contenido del curso consiste en la representación gráfica de una obra de arquitectura con-
temporánea, en concreto una vivienda unifamiliar.  Los alumnos deben saber utilizar las vistas diédri-
cas correspondientes (plantas, alzados y secciones) y las axonométricas, para analizar y describir el 
edificio, que siempre se busca que sea de un maestro de la arquitectura moderna.  El objetivo es apren-
der arquitectura y códigos gráficos dibujando una obra significativa. Aunque se facilita a los alumnos 
bastante información sobre el edificio a representar, es importante el proceso personal de cada uno 
para ampliar la información facilitada a través de bibliotecas o internet. También se incorporan, como 
parte del proceso, vídeos sobre el arquitecto elegido y sus obras.
La unidad del curso se consigue con esa única obra de arquitectura que se desarrolla durante todo 
el curso utilizando diferentes escalas y grados de análisis. Los aspectos generales de la representación 
se desarrollan en el Bloque 2A (Análisis gráfico de la obra – Planos generales) y los más específicos 
en el Bloque 2B (Desarrollo de una zona húmeda y detalles constructivos). 
A lo largo de los trabajos se insiste en los aspectos propios de la representación, pero también 
en los temas arquitectónicos y constructivos. También se desarrolla un ejercicio de aplicación de la 
normativa de habitabilidad y diseño, dándole especial importancia al tema gráfico.   
 Los temas estudiados los últimos cursos son los siguientes: el curso 2013-14,  una vivienda y 
taller del arquitecto Guillermo Vázquez Consuegra en Mairena del Aljarafe (Sevilla): el curso 2014-
15, una vivienda del arquitecto Álvaro Siza, la Casa Vieira de Castro, en Portugal; el curso 2015-16, 
una vivienda del arquitecto Alberto Campo Baeza, la Casa García Marcos, en Valdemoro (Madrid); y 
el curso actual, 2016-17, una vivienda del arquitecto Alberto Campo Baeza, la Casa Pino, en Vicálvaro 
(Madrid). 
 El haber continuado este curso con el mismo arquitecto del curso anterior, Campo Baeza, 
es debido a los buenos resultados obtenidos y, sobre todo, a que la claridad de sus volúmenes y la 
ortogonalidad de su arquitectura, manteniendo las características de complejidad espacial que debe 
reunir el tema elegido, origina que sea más fácilmente asimilable para los alumnos, permitiendo 
profundizar más en el aprendizaje de los códigos y de las herramientas gráficas.  
3.3.4. Innovaciones docentes.
Los tres aspectos fundamentales del curso desde el punto de vista docente son: la articulación 
de todo el semestre alrededor de una obra arquitectónica de interés; los procesos de “aprendizaje por 
descubrimiento” que se realizan en el transcurso de los trabajos en equipo para conseguir la máxima 
información sobre la obra objeto de análisis; y la potenciación de la motivación del alumno mediante 
la utilización de vídeos y otros métodos. 
La motivación es un aspecto importante. Como expone Bain (2005, 42), las preguntas son 
cruciales, porque, según exponen algunos científicos de la cognición, no podemos aprender hasta que 
nos formulan las preguntas adecuadas, y si la memoria no se plantea la pregunta, no podrá encontrar 
la respuesta. Por eso el trabajo gráfico debe ir enfocado a un objetivo que los alumnos vean claro: el 
dibujo profesional de arquitectura.  
Un aspecto importante en la adquisición de competencias es el avanzar en la capacidad 
de visión espacial del alumno, que se manifiesta de manera muy significativa en el dibujo de las 
secciones. Según Zell (2009, 56), las secciones, que son cortes verticales de un edificio o espacio, 
describen las relaciones verticales, explican las características espaciales y clarifican la relación de 
alturas. Por esa razón los edificios elegidos suelen tener espacios de doble altura y comunicaciones 
espaciales de cierta complejidad.   
La adquisición o profundización de los códigos gráficos a distintas escalas se basa por un lado 
en los conocimientos previamente adquiridos en el curso anterior y en el aprendizaje de otros que 
aparecen o tienen que ver con la representación de elementos constructivos.   
El proceso de enseñanza-aprendizaje se realiza mediante la interacción permanente del 
profesor y el alumno con correcciones de los trabajos en el aula. La mayor parte del trabajo tiene la 
posibilidad de ser reelaborado a partir de los comentarios del profesor. Este procedimiento docente 
incide de manera muy importante en el avance del alumno y en la consecución de los buenos resultados 
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académicos obtenidos.
Una forma de que los alumnos repasen e interioricen el curso de expresión gráfica es la 
realización, como en cursos anteriores, de una presentación por equipos de sus trabajos. Podemos 
decir que el resultado de este aspecto docente es claramente satisfactorio. 
3.3.5. Análisis del curso y Propuestas de mejora
 Los resultados del presente curso 2016-17 son satisfactorios tanto en el aspecto académico 
como respecto a los resultados gráficos obtenidos. Se confirma la importancia de la asistencia 
continuada de los alumnos a las clases, y de las correcciones continuadas de los trabajos, así como la 
posibilidad de reelaborar determinadas entregas. 
Como hemos señalado en memorias de cursos anteriores, los principales problemas tienen que 
ver con la falta de visión espacial, la falta de correspondencia entre vistas diédricas o las deficiencias 
en el uso de los códigos gráficos. En cambio el aprendizaje de la herramienta informática se realiza 
con bastante facilidad. 
Los temas de concepto y disciplinares son los más importantes en una asignatura cuyo objetivo 
principal es el aprendizaje del dibujo profesional de arquitectura a diferentes escalas. 
Para el curso próximo mantendremos las mismas líneas de trabajo, profundizando en ellas, 
y redistribuyendo más las reelaboraciones de los trabajos a lo largo del semestre. En concreto, la 
reelaboración del trabajo inicial correspondiente a la vivienda habitual del alumno se realizará pocas 
semanas después de la entrega inicial, para no perder la inmediatez de las correcciones y poder asentar 
los conocimientos necesarios para afrontar el grueso de los trabajo de curso. También seguiremos 
insistiendo en temas básicos de códigos gráficos como el dibujo de carpinterías, el uso de tipos de 
líneas o de grosores adecuados. Al fin y al cabo el objetivo es preparar al alumno en las competencias 
propias para desarrollar los planos técnicos propios de un estudio de arquitectura.
Imagen 3. Perspectiva Isométrica. Casa Pino (Arquitecto Alberto Campo Baeza): Dibujo de los alumnos Rebeca 
Sánchez y Mario Sempere. Curso 2016-17. Profesor Carlos S. Martínez Ivars.
3.4. PROYECTOS DE EDIFICACIÓN.
3.4.1. Introducción.
 En el recién concluido curso 2016-2017, se ha desarrollado el 4º año de la asignatura de 
Proyectos de Edificación del 4º curso de la titulación de Grado en Arquitectura Técnica de la Escuela 
Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. La asignatura “Proyectos de Edificación” está 
considerada como obligatoria en el Plan de estudios y se inserta en el 7º semestre. 
 En el presente curso, se impartieron cuatro grupos y se igualaron el número de alumnos por 
grupo, lo que resolvió los problemas de masificación que tuvimos los cursos anteriores. 
 En este curso los grupos tuvieron un número de alumnos por grupo bastante igualado constando 
de 15 – 14 alumnos los Grupos 1, 2, 3 y 4. Este número de alumnos por grupo permite un seguimiento 
y atención más personalizada a cada alumno lo que favorece la comunicación profesor – alumno, 
obteniendo mejores resultados docentes además de posibilitar una evaluación más exhaustiva.
3.4.2. Metodología docente.
 La metodología docente se describe en la guía de la asignatura (2016 – 17 16029 - Proyectos 
de Edificación) (1). Se mantiene lo sustancial de los cursos anteriores, se programan actividades 
presenciales y no presenciales. Las clases presenciales, cuya asistencia mínima se fija en el 80 %, 
entendido este límite de forma flexible, se estructura en dos partes, constando de una primera según 
modelo de lección magistral, donde se exponen los contenidos teóricos y se resume la normativa 
aplicable a cada tema, y de una segunda parte basado en el modelo de lección participativa, donde el 
alumno desarrolla distintas prácticas, proponiendo y desarrollando soluciones en función del tema y 
su normativa.
 El modelo participativo se lleva a cabo durante todo el cuatrimestre y está basado en la revisión 
y corrección pública de las prácticas y del  proyecto de curso en desarrollo, de manera que facilite la 
comparación de las distintas soluciones expuestas y desarrollen el sentido crítico. 
 En las actividades no presenciales se estudian y repasan el contenido teórico y la normativa 
aplicable de cada tema, además de terminar las prácticas propuestas y desarrollar el proyecto de 
curso.
 Estas actividades se complementan con las correcciones en clase y las  tutorías presenciales o 
virtuales.
 En el método “Proyectos” se aprende resolviendo problemas. Este método se adapta bien a 
esta asignatura pues además de ir en su denominación, es necesario este planteamiento para poder 
iniciarse en esta materia extensamente regulada y difícil de abarcar en los inicios del curso. El 
desarrollo del proyecto en equipo de dos alumnos máximo, parece apropiado para esta asignatura 
pues se aproxima a la actividad real en el sector de la construcción donde muchas de las decisiones se 
adoptan en equipos por consenso. 
3.4.3. Sistema de evaluación 
 Esta descrito y cuantificado en la guía docente aunque las líneas generales son las siguientes:
 Se establece un sistema de evaluación continua, con un seguimiento de las prácticas que el 
alumno sube a los debates abiertos para los temas expuestos, así como con la evaluación del proyecto 
de curso que se va redactando y corrigiendo durante el curso y que se entrega al final del cuatrimestre. 
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Un aspecto complementario también evaluado es la exposición del  proyecto de curso que deben 
realizar los alumnos en las últimas clases. Con esta exposición oral, apoyada con proyecciones de 
imágenes y planos del proyecto de curso, se completa la evaluación y da información acerca del 
conocimiento que tienen los alumnos de los diferentes  temas y de la normativa correspondiente, 
también se puede apreciar la sintonía de sus autores en las ideas y conceptos en las que se basa dicho 
trabajo.
 La presentación del proyecto complementa la formación de los alumnos que mejoran sus 
habilidades de comunicación oral (síntesis, orden, etc.…) y se acostumbran a apoyarse en proyecciones 
de imágenes y planos que preparan mediante distintos programas de ordenador.
 También es útil para el profesor pues permite comprobar y conocer la autoría de las diferentes 
partes del proyecto, la compenetración de los autores y la coherencia en las decisiones y soluciones 
adoptadas. 
3.4.4. Cumplimiento de objetivos.
 Los objetivos propuestos en esta asignatura se basan en que los alumnos conozcan la gran 
cantidad de decisiones que hay que tomar en el proceso de creación y redacción de un proyecto 
de edificación, que sepan que éstas decisiones se han de tomar de forma ordenada y jerarquizada 
y que además entiendan que hay múltiples razones que deben justificar las soluciones propuestas. 
(funcionales, de normativa, constructivas, estéticas, etc…).
 La elección de un edificio o vivienda pequeño y la definición precisa mediante el dibujado 
con autocad de los planos y detalles facilita al alumno la comprensión del conjunto y sus partes y 
comprenda las interrelaciones de las partes del proyecto y de su construcción.
 En el proyecto de curso, el alumno entra en la definición de las plantas de distribución, levanta 
sus alzados y secciones, incorpora las instalaciones y plantea el sistema estructural del conjunto, 
finalmente desarrolla los detalles constructivos de los distintos componentes y sus encuentros (fachada 
con cubierta), (muros con las cimentaciones y soleras), etc…
 La disminución del número de alumnos por grupo con respecto al curso anterior ha sido 
crucial, pues en las exposiciones de los temas y sobre todo en los ejercicios de clase se ha podido 
seguir y evaluar mejor a los distintos alumnos, de forma que el resultado en general ha sido bastante 
mejor.
 El curso ha abarcado el temario propuesto y las prácticas se han subido a los debates abiertos 
para cada tema, por lo que proyecto de curso redactado por los alumnos tiene en general un buen nivel 
de desarrollo
3.4.5. Problemas detectados y Resultados.
 Al tratarse de una asignatura del último curso de la titulación, los alumnos tienen ya cierta 
experiencia en realizar trabajos docentes, y por otro tienen ganas de aprender y necesidad de terminar 
sus estudios. Esto facilita la atención en la exposición de los temas, la actitud positiva en el aula du-
rante las clases y en la realización de las prácticas propuestas.
 Se detecta en bastantes casos a alumnos con desinterés por la parte de normativa aplicable a 
cada tema, pues algunos intentan resolver las prácticas y el proyecto de curso sin repasar ni asumir la 
mayor parte de la teoría y su normativa.
 Esto se observa en las correcciones de clase cuando se solicita al alumno que explique su so-
lución, muchas veces sus explicaciones y razonamientos no se apoyan en planteamientos funcionales, 
constructivos, o normativos. 
 Se observa a algunos alumnos con dificultades en representar las estructuras y los detalles 
constructivos. Preguntándoles sobre el tema concluyo que muchos no ven o no entienden como es en 
la realidad lo que tienen que plasmar en los dibujos. 
3.4.6. Propuestas de Mejora.
 Como propuesta de mejora para el curso próximo, y siempre que los grupos no sean numero-
sos, se va a llevar a los alumnos a ver alguna obra en ejecución, intentando hacer coincidir la fase de 
ejecución con visto en clase. 
 Se va a mantener que el tipo de edificio sea una vivienda unifamiliar para facilitar la compren-
sión del conjunto y que puedan abarcar la globalidad del proyecto para tomar decisiones sobre las 
partes y descender al acople de los componentes y sus detalles. 
 En el presente curso tres alumnos utilizaron sistema BIM para la redacción del proyecto de 
curso de forma muy satisfactoria. Por ello se incentivará a los alumnos con un plus en la evaluación 
de la asignatura los que lo utilicen en la redacción del proyecto de curso.  En el campus de la Univer-
sidad de Alicante y en concreto  en la EPSA,  se suelen impartir cursos de BIM a lo largo del periodo 
lectivo.
Imagen 4. Práctica de Proyectos de Edificación. Vista en perspectiva de la vivienda unifamiliar
Imagen 5 Práctica de Proyectos de Edificación. Implantación en la parcela y distribución planta baja
3.5 SISTEMAS AVANZADOS DE EXPRESIÓN GRÁFICA.
3.5.1. Introducción
 El contexto donde se implanta la asignatura es, por un lado, el del nuevo Título de Grado 
Arquitectura Técnica (que la Universidad de Alicante terminó de implantar durante el año académico 
2013-14) y, por otro, el final de una trayectoria propuesta desde el Área de Expresión Gráfica en la 
Arquitectura donde se articulan una serie de asignaturas encaminadas a dotar al alumno de las múlti-
ples capacidades, relativas a lo gráfico, necesarias para el ejercicio actual de la mencionada profesión.
 Debido al área de conocimiento donde se inscribe y a sus competencias específicas, la asigna-
413MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4414
tura juega un papel decisivo sea cual sea el itinerario académico que el alumno termine por escoger, 
y es por ese motivo que, aunque no conforma unidad oficial con ninguna del resto de optativas, es 
perfectamente compatible (y altamente recomendable, diríamos nosotros) con cualquiera de ellas. Por 
otro lado, el carácter de síntesis que propone la asignatura, establece una relación transversal con las 
asignaturas de dibujo de todos los cursos y, al mismo tiempo y como veremos, avanza una metodolo-
gía y una forma de entender la elaboración del conocimiento gráfico innovadora.
3.5.2.-Sistema de evaluación
El sistema de evaluación, tal y como reza la guía docente de la asignatura a la que tiene acceso 
el alumnado durante todo el curso académico, es mediante evaluación continua. La calificación final 
surge pues de una ponderación de las calificaciones obtenidas por el alumno a lo largo del curso. La 
suma total de estos porcentajes es de 90 sobre 100. El 10% restante queda reservado para un ejerci-
cio final, que se realiza coincidiendo con el día que la Universidad de Alicante prevé un hipotético 
examen final. Este ejercicio final tiene una estructura similar a un examen (individual, acotado tem-
poralmente y e imprescindible para aprobar) con una duración de tres horas. Cuenta con un valor de 
9 sobre 100. El 1% restante es un porcentaje que se reserva el docente para matizar la calificación 
matemática del alumno con aspectos más subjetivos de la evaluación (asistencia, actitud, esfuerzo, 
evolución, ...etc.)
3.5.3.- Metodología Docente
La asignatura pretende dotar al alumno de las herramientas necesarias, programas (photos-
can, photomodeler, autoCad, photoshop, Sketchup, Meshlab…), instrumentos (Smartphones, GPS, 
cámaras fotográficas, computadoras, útiles tradicionales de medida,…), etc, con el objetivo de que 
sea capaz de utilizar las nuevas tecnologías para representar, con criterio y rigor, la arquitectura. Para 
ello se emplea una metodología docente estructurada (al igual que en el curso anterior) en tres pasos:
Paso 1: Docencia tradicional. Donde se presentan los resultados de los ejercicios de calibración 
de cámara, croquización, empleo de herramientas gráficas,…etc. Siguiendo una estrategia docente 
tradicional se han elaborado una serie de documentos de contenido teórico-práctico así como una 
estructura de clases que, en un entorno gráfico y digital, permita la adquisición de las competencias 
deseadas. Para ello se han utilizado tanto herramientas tradicionales (pizarra, proyector,…etc.) como 
nuevas herramientas digitales de trabajo en grupo, en concreto la herramienta Moodle que ha puesto 
a nuestra disposición la Universidad de Alicante, y cuyo grupo de trabajo se ha llamado (lo hemos 
usado durante todo el curso académico): 2016-17_SISTEMAS AVANZADOS DE EXPRESIÓN 
GRÁFICA_16041
Paso 2: Docencia innovadora. Donde se presentarán los resultados de los ejercicios de generación 
y gestión de nubes de puntos densas empleando, principalmente, herramientas fotogramétricas. 
Las sesiones teóricas reducen su tiempo de dedicación (en comparación con el primer paso) para, 
planteadas durante la primera parte de las clases, dar paso a una estructura de clases tipo taller (con el 
horizonte del aprendizaje cooperativo como modelo)  en las que los alumnos trabajan en grupos con 
las herramientas propias de la fotogrametría con los objetivos fijados en los dos ejercicios propuestos. 
El aprendizaje de las habilidades gráficas en un entorno digital se ha llevado a cabo, en este curso 
académico, mediante la generación de necesidades que satisfacer y objetivos que cumplir. Tras el 
primer paso en el que se estudian los conceptos que se deberán aplicar, ahora es el momento de 
aplicarlos al servicio de un determinado fin. 
Paso 3: Autoaprendizaje. Donde se presentarán los resultados de los ejercicios propuestos por los 
alumnos de acuerdo a sus inquietudes y capacidades gráficas. Esta última etapa supone, en realidad, 
una iniciación a la casuística a la que se enfrentará el alumno en su vida profesional. Considerado como 
uno de los últimos pasos en el recorrido de la enseñanza-aprendizaje de lo gráfico, la metodología se 
plantea también como uno de sus primeros (hipotéticos) pasos como profesional. Al autoaprendizaje 
(o aprendizaje colaborativo) de la etapa anterior se sumará la autoevaluación y, en definitiva, la puesta 
en práctica del criterio gráfico que ha (previsiblemente) construido individualmente cada alumno, 
fruto de sus experiencias, propuestas y evaluaciones pero también, qué duda cabe, de sus intereses 
personales, inquietudes y capacidades. En este momento el alumno es el encargado no sólo de definir 
la metodología a desarrollar sino el propio contexto de trabajo, es decir, de enunciar la problemática 
de lo gráfico a la que pretende enfrentarse.
3.5.4.- Objetivos Alcanzados
 A nuestro juicio los mejores resultados de la propuesta, esto es, ampliar los grados de libertad 
del discente para que recorra un camino personal que termine en unos objetivos consensuados aunque 
colectivos, son los propios trabajos de los alumnos. Como en otros años, a continuación exponemos 
brevemente algunos de los mismos, podemos agruparlos en dos grandes grupos:
 A. Trabajos de síntesis (de conocimientos): Se trata de aquellos trabajos que se realizan como 
un compendio de todas las competencias, habilidades y destrezas que los alumnos han adquirido a 
lo largo de su paso por las asignaturas del área de expresión gráfica. Es, al fin y al cabo, un trabajo 
de síntesis de conocimiento en el que los alumnos tienen la oportunidad de desarrollar herramientas 
utilizadas y conocimientos adquiridos en diferentes contextos para trabajar con una misma meta.
   
Imagen 6. Ejemplo (aleatorio) de un trabajo de síntesis empleando el método de la fotogrametría y los conocimientos de 
representación y modelado ya conocidos. Alumno Inmaculada Navarro Martín.
Imagen 7. Ejemplo (aleatorio) de un trabajo de extensión empleando el video como medio de difusión de la 
arquitectura. Alumno Juan Blanco Sola. Enlace https://juanblancosola.wixsite.com/epsiv
 B. Trabajos de extensión (de conocimientos): Se trata de aquellos trabajos en los que el alum-
no pone en juego no sólo herramientas y conocimientos pasados sino, y esto es lo importante, nuevos 
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territorios de aprendizaje. El riesgo es el compañero inseparable de toda acción (Bauman, 2013). En 
numerosas ocasiones el discente, además del aprendizaje recibido, siente la necesidad de explorar 
nuevos territorios para alcanzar los retos y los objetivos deseados. El docente, en este caso, acompaña 
un aprendizaje guiado, por primera vez, por las inquietudes y las necesidades reales de cada alumno. 
Trabajos con impresoras 3D, fotogrametría digital no tradicional, hologramas, realidad aumentada, 
visión estereoscópica, aplicaciones SIG, creación y edición de páginas web, ...etc. son algunos ejem-
plos propuestos y desarrollados en la asignatura.
 Estos trabajos, que en un primer término pueden parecer resultados de carencias docentes, 
son, en realidad, deudores del conocimiento adquirido y, por lo tanto, impartido. Se desarrollarán so-
bre temáticas inéditas en la trayectoria de aprendizaje pero con el soporte del (firme y eficaz) conjunto 
de conocimiento impartido, muchas veces sobre estrategias de colaboración (Pujolàs, 2008). Gracias 
a éstas los alumnos son capaces de establecer una trayectoria personal de aprendizaje, quizá una de 
las primeras decisiones como profesionales de la Arquitectura. Cabe decir, además, que no hubieran 
sido posibles tales iniciativas en un contexto tradicional que partiera de enunciados programados. La 
inabarcable versatilidad de la profesión, junto con las increíbles capacidades de un excelente alumna-
do, hacen que las posibilidades se multipliquen exponencialmente, como hemos referido más arriba.
3.5.5.- Evaluación
 Concretamente la evaluación de este año académico, en las fechas en las que nos encon-
tramos, ha sido positiva. Tan sólo una alumno ha dejado de presentarse a la convocatoria de Junio 
(previsiblemente lo hará en Julio) y el resto de los mismos han terminado realizando trabajos intere-
santísimos que plantean, de una manera u otra, posiciones originales frente a lo que supone la grafía 
digital contemporánea de la arquitectura. El reto, para los años venideros, sigue siendo el de ofrecer 
un contexto de trabajo donde el alumno sienta el aprendizaje como una oportunidad de crecer per-
sonalmente y prepararse para su vida profesional. Como novedad, decir que este año hemos trabaja-
do con los Building Information Modeling, concretamente con el programa REVIT. La evaluación, 
asociada a un pequeño diplomaa de iniciación, ha sido un éxito y, por tanto, seguiremos trabajando 
con dicha plataforma en el futuro. Además, paralelamente al proceso de evaluación del curso, se ha 
redactado la ponencia “Hacia un criterio de evaluación de lo gráfico” (Juan, 2017) que ha pretendido 
poner negro sobre blanco los criterios arriba referidos.
4. CONCLUSIONES
A modo de resumen se detallan las propuestas más relevantes y comunes para el conjunto de 
las asignaturas gráficas que el Área EGA imparte en el Grado de Arquitectura Técnica:
1. Buscar metodologías docentes y fórmulas que minimicen la corta 
duración de las distintas asignaturas así como la compresión temporal de las mismas, 
con lo que ello tiene para unas materias que persiguen la adquisición de habilidades 
prácticas. 
2. Buscar fórmulas que permitan ofrecer soluciones para el seguimiento 
de las asignaturas a los alumnos que tengan dificultad por sus circunstancias personales 
( formación previa, comprensión del idioma, circunstancias sociolaborales,..) para 
seguir un sistema de evaluación continua.
3. Mejorar los espacios de trabajo y las herramientas de impartición de las 
materias, especialmente en lo referente a la renovación de los programas informáticos 
y salas de ordenadores.
4. Realización de ejercicios prácticos actualizados que resulten 
motivadores para los alumnos, todo ello dentro del fomento de la participación del 
alumnado y su implicación en las materias.
5. Impulsar la formación del profesorado del Área.
6. Mantener e impulsar la coordinación entre los profesores del Área y de 
éstos con él resto de profesores de la titulación.
7. Apuesta por mantener la participación del Área en las Redes y Jornadas 
de Docencia que se organizan desde el ICE.
8.  Las fechas de convocatoria de la Red, a final del primer cuatrimestre 
y su finalización al fin del segundo cuatrimestre resultan idóneas aunque algo justas 
para las asignaturas que se imparten en el segundo cuatrimestre. Podría considerarse la 
opción de una entrega definitiva de los trabajos de las Redes en el inicio del siguiente 
curso académico (mitad o final de septiembre).
 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED.
PARTICIPANTE EN LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Ricardo Irles Parreño Coordinador y redactor de la memoria de 
Expresión Gráfica II
Alfredo Aldave Erro Redactor de la memoria de Proyectos de 
Edificación.
Jorge Domenech Roma Redactor de la memoria de Geometría 
Descriptiva.
Gaspar Jaén i Urbán Colaborador.
Pablo Jeremías Juan Gutiérrez Redactor de la memoria de Sistemas 
Avanzados
Carlos S. Martínez Ivars Redactor de la memoria de Expresión 
Gráfica II
Julio R. Sagasta Sansano Colaborador..
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El presente proyecto analiza desde la perspectiva del alumnado, los factores motivacionales, los inhibidores y las 
actitudes del alumnado respecto a la docencia de grado en inglés y ha sido desarrollado en la Facultad de Ciencias 
Económicas y Empresariales de la UA. Para llevarlo a cabo se ha recogido información cualitativa y cuantitativa de 19 
asignaturas con docencia en inglés y 13 asignaturas con docencia en castellano (11 asignaturas en ambos idiomas) en 
los grados de ADE, TADE, Economía, Publicidad y Sociología durante los cursos 2015-16 y 2016-17. La comparativa 
global por idiomas revela que existen diferencias tanto en el perfil del alumnado matriculado como en las motivaciones 
hacia la enseñanza en inglés. Un análisis más detallado, por áreas de conocimiento, indica que existen importantes 
diferencias en la percepción del alumnado dependiendo del contenido específico y el tipo de asignatura. Estos resultados 
pueden ser útiles tanto para los gestores universitarios (Vicedecanatos de alumnado y Relaciones Internacionales) como 
para los docentes implicados en la adaptación de docencia al inglés y/o en la creación de nuevas asignaturas en dicho 
idioma.
Palabras clave: EMI (Inglés como Medio de Instrucción). Competencias idiomáticas y de comunicación. 
Internacionalización. Inserción laboral. Economía y Empresa.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Este proyecto intenta analizar un problema (u oportunidad) creciente en las últimas décadas 
en el ámbito universitario como es la internacionalización de los estudiantes debida, principalmente 
a la globalización (Crespo MacLennan, 2011; Alcón, 2016; Haug, 2016). Este fenómeno, que afecta 
principalmente a los países desarrollados (López y Sanmartín, 2004), condiciona el diseño, la 
confección, la planificación y la implementación del currículo académico universitario. En este nuevo 
contexto, las Instituciones de Educación Superior españolas, como es el caso de la Universidad de 
Alicante, se han visto obligadas a incorporar el inglés como medio de instrucción (EMI) para desarrollar 
dichas competencias en paralelo a las específicas de cada titulación (Halbach et al., 2013; Fernández 
Díaz, 2016; Sancho-Esper, et al., 2016; Serrano-Estrada et al., 2016; Soler, 2011) y han desarrollado 
programas de planificación y fomento del EMI para mejorar su competitividad y atraer alumnado, 
destacando la ausencia de estrategias políticas a nivel nacional. Esta falta de coordinación nacional, 
desde instancias Ministeriales, permite a cada institución universitaria desarrollar, implementar y 
controlar dichos programas multilingües. Sin embargo, una vez implementados estos programas es 
necesario realizar una evaluación de su aplicación, en especial respecto a la opinión del alumnado, 
que sirva para realizar mejoras en el futuro y seguir atrayendo a un mayor número de estudiantes 
(Roca et al., 2015).
1.2 Revisión de la literatura: El inglés como medio de instrucción (EMI)
La utilización de una lengua diferente a la doméstica (L2) en la enseñanza de tercer ciclo 
(mayoritariamente el inglés) es una necesidad hoy en día en el sistema universitario español que ayuda 
a la introducción de nuestro sistema educativo en un espacio europeo de educación superior (EEES) 
(Soler, 2011; Lasagabaster, 2012). Paralelamente, desde el punto de vista de la inserción laboral de 
los estudiantes, existe una creciente demanda desde el mercado laboral de profesionales con amplios 
conocimientos de inglés (Soler, 2011; Oliva Marañón, 2012; Halbach et al., 2013; Michavila et al., 
2016). Otro ejemplo, es el informe de la consultora Randstand de 2016, donde se indica que el 80% 
de las ofertas de trabajo a nivel gerencial requieren un excelente dominio del inglés, y que en muchas 
ocasiones es el criterio del idioma el que se impone sobre otros como el expediente académico o la 
trayectoria profesional (Europapress, 2016). En este nuevo contexto, el graduado universitario a no 
sólo debe tener un conocimiento general y avanzado del inglés, sino que además necesita desarrollar 
sus competencias comunicativas a nivel técnico y específico del área de su área de conocimiento. Ante 
esta nueva realidad, las titulaciones bilingües permiten a los estudiantes adquirir las competencias 
generales y específicas a nivel de comunicación que serán fundamentales para su futuro laboral. 
En este contexto, el desarrollo de programas bilingües, a nivel universitario, principalmente 
apoyados en la metodología EMI han incrementado su importancia en las últimas décadas (del Pozo, 
2013; Morell et al., 2014). Donde, el EMI (English as a Mean of Instrucción, en español Inglés como 
medio de instrucción) se define como: “el uso de la lengua inglesa para enseñar asignaturas/contenidos 
en países cuya primera lengua (L1) de la mayoría de la población no es el inglés” (Dearden, 2014, p. 
2).
Desde la perspectiva del alumno/a, existen diversos factores que pueden potenciar e inhibir a 
los estudiantes universitarios a matricularse en asignaturas de grado impartidas en inglés (Coleman, 
2006). Entre los primeros, destaca la importancia que los estudiantes confieren a la capacidad de 
comunicarse en inglés (desde el punto de vista práctico) y al impacto que puede tener para mejorar 
su perfil internacional, aumentar su cultura general y ayudar a su empleabilidad a nivel local y 
global (Soler, 2011; Doiz et al., 2013; Alcón, 2016; Pizarro-Barceló y Herrero-Montagud, 2016). 
Asimismo, según indican autores como Tsui y Ngo (2017) es importante analizar los perfiles y el 
“perfil” (background) del estudiante al analizar su percepción hacia el sistema EMI. Estos autores 
encuentran, por ejemplo, que los estudiantes de mayor edad percibieron una mayor importancia del 
EMI para la internacionalización de sus carreras que sus homólogos menores e identifican importantes 
diferencias entre los estudiantes con identidades locales y globales. Otros trabajos desarrollados en 
España analizan la importancia de factores individuales como la satisfacción del alumnado respecto a 
la docencia en lengua inglesa (ej. Gento Palacios y Vivas García, 2003; Fernández Lanvin y Suárez, 
2009; Roca et al., 2015), el nivel auto percibido de inglés (ej. Aguilar y Rodríguez, 2012; Castilla 
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Polo et al., 2012; Gómez López et al., 2014; Hernández-Nanclares y Jimenez-Muñoz, 2015) o las 
características del profesorado y de la asignatura (ej. Fernández Lanvin y Suárez, 2009; García Sanz y 
Maquilón Sánchez, 2011; del Pozo, 2013). Otros estudios, como Cid et al. (2009) por contra estudian 
detalladamente la orientación hacia metas y las actitudes de los alumnos respecto al aprendizaje de 
una lengua extranjera (En inglés FLAGS = Foreign Language Attitudes and Goals).
1.3 Propósitos u objetivos
En este trabajo hemos intentado profundizar en el conocimiento de cómo está siendo la 
implantación de los grados bilingües en la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la 
Universidad de Alicante. En este sentido, es necesario contar con una mayor información de cuál 
es la opinión del alumnado respecto a este proceso ya que son ellos, a final de cuentas, a quienes 
nos dirigimos como potenciales y actuales clientes. Para ello se analiza la percepción del alumnado 
de la respecto a la docencia de grado en inglés. Específicamente, siguiendo otros autores como 
Arévalo (2017) se comparan para los grupos con docencia en castellano y en inglés: las principales 
características sociodemográficas, las motivaciones, la satisfacción, las actitudes y la orientación 
hacia metas respecto al aprendizaje y la docencia en inglés.
2. MÉTODO
2.1. Contexto y participantes
La información analizada en este trabajo se ha recogido de forma primaria, lo que nos ha 
permitido una mayor adecuación de la información recogida para responder a los objetivos de 
investigación propuestos en el punto antero. Así, los alumnos de las diversas asignaturas obligatorias de 
grado en inglés desarrolladas por los diferentes departamentos de la Facultad de Ciencias Económicas 
y Empresariales de la Universidad de Alicante durante el primer cuatrimestre del curso 2015-2016 y el 
primer cuatrimestre del curso 2016-2017 han sido quienes han contestado a los distintos cuestionarios 
realizados. El incluir dos años en el proceso de recogida de datos permite una mayor validez externa 
de nuestros resultados  De forma resumida, la Tabla q presenta las asignaturas analizadas por área de 
conocimiento
2.2. Instrumentos y procedimientos
Se ha utilizado la metodología de encuesta auto administrada en el aula para recoger la 
información. Este tipo de metodología posee una serie de ventajas que la hacen óptima para el 
propósito de investigación. Por ejemplo, el hecho de que se pueden realizar preguntas largas y 
con categorías de respuesta compleja, siempre que sean claras y se les den a los encuestados las 
instrucciones pertinentes, y el tiempo necesario para responder la encuesta (Sarabia Sánchez, 1999). 
Esto nos ha permitido recoger de forma más profunda la opinión de los alumnos. Cuando la encuesta 
se la administra o aplica el propio entrevistado, como es el caso del presente estudio, sus respuestas 
suelen, al menos en ciertos temas, ser más auténticas, al no deber compartirlas con ningún encuestador 
o entrevistador (Mas Ruiz, 2012). Esto en nuestro estudio es muy importante ya que normalmente 
el alumno se siente cohibido a dar su verdadera opinión sobre temas de docencia porque piensa que 
puede influir en su rendimiento académico. 
Tabla 1. Asignaturas y grupos donde se ha recogido la información
Área Conocimiento Asignatura Grupo (idioma)
Comercialización e Investigación 
de Mercados
Investigación Comercial Español e Inglés
Marketing Estratégico Español e Inglés
Marketing Internacional 1 Español
Comunicación Audiovisual y 
Publicidad
Gestión de Arte Inglés
Gestión Información en 
Comunicación
Español e Inglés
Economía Aplicada Historia Económica Español e Inglés
Economía Financiera y 
Contabilidad
Contabilidad Financiera 2 Español e Inglés
Fundamentos del Análisis 
Económico
Economía Pública Inglés
Introducción Microeconomía Español e Inglés
Macroeconomía Intermedia Español e Inglés
Matemáticas 1 Español e Inglés
Matemáticas 2 Inglés
Microeconomía Intermedia Español e Inglés
Organización de Empresas
Dirección Operaciones Español e Inglés
Dirección RRHH Español e Inglés
Diseño Organización Inglés
Estrategia Corp. Internacional Inglés






Respecto a la información incluida en el cuestionario, se ha recogido tanto información 
cuantitativa como cualitativa (preguntas abiertas para recoger aquellas opiniones de los alumnos no 
consideradas en las preguntas cerradas al encontrarnos en una etapa exploratoria del estudio) y se han 
utilizad dos cuestionarios diferentes, uno para el grupo de alumnos matriculados en asignaturas con 
docencia en inglés y otro para los de castellano. A continuación se describen las escalas utilizadas 
que han sido testadas previamente en la literatura para medir cada variable analizada en este trabajo.
- Nivel de inglés auto percibido: se han utilizado dos medidas diferentes:
•	 En primer lugar, la escala MCERL (Marco Común Europeo de Referencia para las 
Lenguas). Se trata de un estándar europeo, utilizado también en otros países, que sirve para 
medir el nivel de comprensión y expresión oral y escrita en una determinada lengua. El 
MECRL divide a las competencias lingüístico-comunicativas en tres tipos: la competencia 
lingüística, la competencia sociolingüística y la competencia pragmática. Esta división 
no coincide exactamente con los modelos previos de la competencia comunicativa, pero 
capturan los rasgos esenciales que estos modelos pusieron tiempo atrás sobre la mesa de 
discusión (Jiménez, 2011). Asimismo, el MECRL delimita las capacidades que el alumno 
debe controlar en cada uno de los niveles para las categorías comprender, hablar y escribir. 
La categoría comprender integra las destrezas comprensión auditiva y comprensión de 
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lectura; la categoría hablar integra las de interacción oral y expresión oral y la categoría 
escribir comprende la destreza expresión escrita (Instituto Cervantes, 2017). Los niveles que 
comprende para cada una de las categorías de menor a mayor son los siguientes: A1-B2-B1-
B2-C1 y C2.
•	 En segundo lugar, nivel de competencias básicas idiomáticas auto percibidas (Fernández-
Lavin y Suarez, 2009). 
- Motivaciones docencia en inglés: para recoger información de esta variable se han utilizados 2 tipos 
de preguntas:
•	 En primer lugar una pregunta para recoger información cuantitativa. Se trata de una escala 
adaptada de los trabajos de Aguilar y Rodríguez (2012) y Fernández-Lavin y Suarez (2009) 
en la que se mide las principales motivaciones del alumnado de recibir la docencia en inglés. 
Esta pregunta es cerrada y las motivaciones que se presentan son bastante genéricas tales 
como “Mejorar mi nivel de inglés”, “Mejorar mi vocabulario técnico en inglés” “Mejorar 
mi proyección internacional o “Conocer estudiantes de otros países”. Los alumnos debían 
contestar en una escala de 5 puntos desde 1-Poco Importante a 5-Muy Importante.
•	 También se han utilizado dos preguntas abiertas, elaboración propia, en las que los estudiantes 
podían contestar de forma textual y con sus palabras su opinión. Las preguntas fueron: ¿Qué 
otros aspectos positivos crees que tendría para ti hacer asignaturas del grado en inglés? y 
¿Qué otros factores te motivarían a apuntarte a una asignatura de grado en inglés?
- Satisfacción de la docencia recibida: esta variable se midió de forma similar según los 
alumnos estuviesen matriculados en un grupo con docencia en inglés o en uno de castellano. Se les 
pedía a los alumnos que se situasen en una escala ordinal de 10 puntos respecto a su satisfacción 
global con la asignatura. Esta escala se basa en los trabajos de Fernández-Lavin y Suárez (2009); 
Aguilar y Rodríguez (2012).
- Orientación hacia metas: se trata de una escala compuesta por 5 dimensiones (ver Figura 
1) llamada Flags 1 (Cid et al., 2009). Cada una de las dimensiones (1. Orientación Instrumental; 2. 
Orientación a la comunicación interpersonal; 3. Orientación al conocimiento; y 4) Orientación a la 
comunicación receptiva) mide la utilidad percibida que tiene el idioma inglés para cada uno de los 
individuos entrevistados. Esta escala se utilizó para los cuestionarios en ambos idiomas.
Figura  1 Indicadores incluidos en Flags (1)
- Actitudes aprendizaje inglés: escala adaptada de Cid et al. (2009), llamada Flags 2, y mide 
cual es la actitud general del estudiante hacia aprender un idioma extranjero, tanto de una forma 
general sin centrarse en ningún idioma en particular como para el caso particular del inglés (ver Figura 
2). En este caso también se trata de una escala multidimensional que mide la actitud del individuo 
respecto a 5 dimensiones: 1. Motivaciones para aprender el inglés; 2. Actitud hacia la enseñanza del 
inglés; 3. Atractivo del inglés y las lenguas extranjeras; 4. Auto eficacia lingüística; y 5) Esfuerzo.
Figura 2. Indicadores incluidos en Flags (2)
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- Variables socio demográficas: finalmente también se recogió información socio demográfica 
de los estudiantes que participaron en el estudio. La información que se recogió fue el sexo de los 
estudiantes (femenino vs. Masculina), la edad (pregunta abierta), país de nacimiento, títulos oficiales 
obtenido de inglés (p. ejemp. FCE, TOEFL…), y experiencia previos o actuales en programas de 
movilidad internacional. 
Respecto a cómo se realizó la recogida de datos, fue el profesor responsable de la asignatura 
quien repartió los cuestionarios entre los estudiantes dejándoles tiempo para responder en clase de 
forma anónima, mientras él respondía anónimamente a su versión del cuestionario para docentes. El 
trabajo de campo se realizó entre el mes de marzo y abril de 2015 y en entre los meses de noviembre 
y diciembre de 2016.
3. RESULTADOS
En la tercera sección de esta memoria describiremos los principales resultados de las dos 
oleadas de recogidas de datos, llevadas a cabo durante los cursos 2015-2016 y 2016-2017. En primer 
lugar, compararemos el perfil del estudiante que se matrícula en asignaturas obligatorias de grado 
en inglés con  los que se matriculan en castellano. Seguidamente, se analizarán las motivaciones 
de los estudiantes hacia la docencia de grado en inglés tanto desde el punto de vista cualitativo 
como cuantitativo. A continuación, se comparan los niveles de satisfacción respecto a la docencia 
en ambos idiomas, teniendo en cuenta un elemento fundamental como es el área de conocimiento a 
la que pertenece la asignatura. Finalmente, se compararán la orientación hacia metas y actitudes en 
aprendizaje de idioma extranjero, en este caso el inglés, entre estudiantes que han recibido la docencia 
en ambos idiomas.
3.1. Análisis descriptivo alumnado
La fase de recogida de la información tuvo lugar en dos cursos consecutivos (2015-2016 y 2016-
2017) en la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante. De un 
total de 35 asignaturas ofertadas por esta Facultad en inglés (y castellano), se recogió información de 
dos muestras de estudiantes de grado de las siguientes titulaciones: ADE, TADE, DADE, Publicidad-
RRPP y Sociología. De este modo, se obtuvo información de 19 asignaturas impartidas en inglés 
(ningl=299) y 13 asignaturas impartidas en castellano (ncast= 641) (en 11 asignaturas fue posible recoger 
información de estudiantes en los dos idiomas). Los estudiantes (y las asignaturas) incluidos en la 
muestra pertenece a los cuatro primeros cursos académicos, con un reparto equilibrado entre ellos: 
338 (36%) pertenecen al 1er curso, 292 (31%) al 2º curso, 113 (12%) al 3er curso y 197 (21%) al 4º 
curso. Es importante resaltar el tamaño de la muestra y la representatividad de los resultados obtenidos 
ya que, gracias al incesante trabajo de los miembros de la red y los alrededor de 50 profesores que 
han colaborado, están representadas la práctica totalidad de la áreas de conocimiento que imparten 
docencia de grado en inglés en la Facultad de Económicas y Empresariales de la Universidad de 
Alicante (ver Tabla 1), como son: Comercialización e Investigación de Mercados, Comunicación 
Audiovisual y Publicidad, Economía Aplicada, Economía Financiera y Contabilidad, Fundamentos 
del Análisis Económico, Organización de Empresas y Sociología.
3.1.1 Características alumnado grupos inglés/castellano
A continuación se comparará la percepción del alumnado respecto a la docencia de asignaturas 
en inglés a nivel de grado, lo que supone estudian las diferencias entre: i) las principales variables 
socio demográficas, ii) el nivel de inglés auto percibido por el estudiante y iii) su aprovechamiento de 
programas de movilidad internacional. 
Desde el punto de vista cuantitativo, los cuestionarios auto cumplimentados por los estudiantes 
nos permiten inferir diferencias interesante entre el alumnado que se matricula en castellano o en 
inglés. Así, se observa en la Tabla 3 que existen reducidas diferencias (pero significativas) en término 
de edad entre ambos idiomas, mientras que la proporción de mujeres en el grupo de inglés (≈70%) es 
mayor que en el grupo en castellano (≈55%). Para ambos idiomas, la edad media de los matriculados 
en ingles está en torno a los 21 años, coincidiendo con su tercer año en la universidad, donde, por un 
lado se ofertan la mayor parte de asignaturas en inglés (2-3er curso de las titulaciones) y el estudiante 
posee un mayor nivel de madurez académica. Otro elemento interesante para analizar es el nivel 
auto percibido de la lengua inglesa por parte del alumnado (escala 1-6, equivalente al MCERL). 
En este caso, el nivel auto reportado (subjetivo) de los estudiantes que se matriculan en inglés es 
sustancialmente mayor, del mismo modo que presentan niveles más elevados para todas las destrezas 
idiomáticas analizadas (comprensión escrita, comprensión oral, expresión oral, expresión escrita). 
Por último, los datos nos siguieren que los estudiantes matriculados en asignaturas en inglés han 
tenido un aprovechamiento más intensivo de los programas de movilidad internacionales (≈50% 
grupo inglés y ≈5% grupo castellano) ofertados por la propia facultad, como son: Erasmus+ y el 
Programa de Movilidad no Europea. Este resultado se ha visto confirmado en la parte cualitativa de 
los cuestionarios (preguntas abiertas) donde un gran número de encuestados afirma que “matricularse 
en asignaturas de grado en ingles les ha permitido prepararse para sus programas de movilidad” o 
“les ha permitido obtener las acreditaciones de idiomas necesarias para irse de Erasmus, porque la 
mayoría de universidades ahora piden niveles mayores al B1”.
Sin embargo, y dadas las limitaciones inherentes a medir el nivel y las competencias lingüísticas 
mediante medidas auto reportadas, se optó por preguntar a los estudiantes cuáles eran las distintas 
acreditaciones oficiales en inglés (equivalencias en el Marco Común Europeo de Referencia para las 
lenguas, MCERL) que habían obtenido, en los grupos impartido en ambos idiomas. En este sentido, 
se optó por una definición “amplia” de acreditaciones oficiales dada la variada casuística observada 
(Escuela oficial de idiomas –EOI-, Cambridge, Trinity, TOEFL, CSI UA, etc.), apoyándonos en guías 
de equivalencias de la UA (Selección PAS-UA, 2016).
Tabla 3. Estadísticos descriptivos y comparación alumnado inglés/castellano
Variable Inglés (n=299) Castellano (n=641) t1 p valor
Media Desv. Típica Media Desv. Típica
Edad 21,87 2,34 20,57 2,45 5,97* 0,00
Sexo (mujer=1) 69,6% 44,4% 54,9% 49,3% 4,42* 0,02
Nivel global inglés 4,33 1,04 2,84 1,00 18,24* 0,00
   Comprensión escrita 4,49 0,95 3,04 1,02 17,76* 0,00
   Comprensión oral 4,40 1,08 2,75 1,14 18,76* 0,00
   Expresión oral 4,18 1,22 2,60 1,06 17,60* 0,00
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   Expresión escrita 4,15 1,29 2,77 1,05 15,63* 0,00
Programas movilidad (%) 52,2% 48,3% 4,8% 26,0% 12,87* 0,00
1 Contraste medias teniendo en cuenta la igualdad o no igualdad de varianzas (con contraste de Levene)
* p < 0.05; ns = no significativo
Siguiendo estos criterios, se ha observado que el 37% de los estudiantes encuestados posee 
alguna acreditación oficial (13% alumnos grupo inglés y 24% alumnos grupo castellano). Aunque 
este resultado pudiese parecer contradictorio, ya que el nivel de acreditación de inglés entre los 
matriculados en castellano es mayor, existen diferencias importantes entre los niveles acreditados en 
cada caso. Mientras que los estudiantes enrolados en grupos impartidos en castellano concentran sus 
acreditaciones A2, B1 y, esporádicamente B2; entre los estudiantes matriculados en inglés se observa 
niveles más elevados como son el B2, C1 e incluso C2.
3.2 Motivaciones alumnado respecto aprendizaje en inglés
Otro elemento muy analizado en la literatura de EMI y docencia en lengua L2 son las 
motivaciones que llevan a un estudiante a matricularse en un grupo en una lengua diferente a su lengua 
nativa. En nuestro caso, este factor es especialmente importante ya que los estudiantes de la Facultad 
de Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante no están obligados a matricularse en 
asignaturas de grado en inglés, sino que son electivos. Es por tanto, fundamental conocer aquellos 
aspectos, tanto intrínsecos como extrínsecos, que llevan al estudiante a decidir salir de su “zona de 
confort” a la hora de enrolarse en una asignatura impartida en inglés.
De este modo, se ha recogido información cuantitativa de las motivaciones de los estudiantes 
respecto a recibir docencia de grado en inglés. La Tabla 4 sugiere que los estudiantes que no reciben 
docencia en inglés perciben mayores motivaciones hacia recibirla. Este resultado, aunque pudiese 
parecer contradictorio puede ser que aquellos estudiantes que tienen menor nivel de inglés (en general 
matriculados en grupos en castellano), y no acostumbrados a la docencia en este idioma, consideren 
que esta docencia puede ayudarle en mayor medida a mejorar diversos aspectos de su formación y 
su futura inserción laboral. Se observa, sin embargo, que esta mayor motivación hacia la docencia en 
inglés no está necesariamente asociada con una mayor predisposición presente o futura a matricularse 
en grupos en inglés, probablemente por los reducidos niveles autos percibidos de su inglés.
Tabla 4. Motivaciones docencia en inglés
Variable Inglés (n=299) Castellano (n=641) t1 p valor
Media Desv. Típ. Media Desv. Típ.
Mejorar nivel inglés 3,72 1,42 4,30 0,97 -6,42* 0,00
Mejorar vocabulario técnico inglés 3,89 1,33 4,13 0,96 -2,84* 0,00
Mejorar comprensión y expresión oral 3,70 1,44 4,27 0,88 -6,34* 0,00
Mejorar comprensión y expresión escrita 3,62 1,41 4,13 0,92 -5,71* 0,00
Mejorar proyección internacional 3,74 1,27 3,98 1,05 -2,77* 0,01
Conocer estudiantes extranjeros 3,32 1,33 3,27 1,22 0,51ns 0,61
Tener experiencia internacional en mi Univ. 3,03 1,34 3,13 1,24 -1,10ns 0,27
Prepararme para programa de movilidad Int. 2,90 1,48 3,58 1,23 -7,30* 0,00
1 Contraste de medias teniendo en cuenta la igualdad o no de varianzas (con contraste de Levene)
* p < 0.05; ns = no significativo
Para complementar esta medida cuantitativa que sólo incluye un número limitado de ítems a 
evaluar (8), se recogió información cualitativa mediante la inclusión de sendas preguntas abiertas en 
los cuestionarios. Estas respuestas abiertas fueron canonizadas, codificadas y clasificadas en familias 
por 2 de los investigadores independientemente, presentando los resultados finales un índice de 
acuerdo superior al 80% (índice kappa) (Sarabia Sánchez, 1999; McHugh, 2012). Los resultados se 
presentan en los Gráficos 1-4.
En primer lugar, respecto a las motivaciones positivas (factores que motivan a escoger 
docencia en inglés) cabe destacar que para ambos idiomas la “mejora de su inglés general” es lo más 
importante. Sin embargo, en segundo lugar se observan diferencias. Mientras que para los estudiantes 
en castellano aparece la “mejora en su futuro laboral”, para los estudiantes en inglés aparece “aprender 
vocabulario técnico”. Asimismo, la importancia de “conocer gente de otros países” es casi el doble 
para los estudiantes en inglés. Finalmente, cabe destacar la baja importancia, en ambos idiomas de 
“sacarme el B1-B2 (haciendo 6 o 12 créditos en inglés)” al contrario de lo que cabría esperar. 
Gáficos 1-2-3-4. Motivaciones positivas/negativas ante la docencia en inglés: ambos grupos
429MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4430
Por otro lado, el análisis de las motivaciones negativas (factores que inhiben a escoger docencia 
en inglés) revela algunas similitudes y diferencias entre ambos grupos. El principal inhibidor percibido 
por los estudiantes es “no tener suficiente nivel de inglés”. Sin embargo, las diferencias surgen en el 
segundo lugar de este ranking, mientras que los estudiantes de grupos en castellano consideran que 
la docencia en inglés podría suponer una “mayor dificultad y obtener peores notas” los de grupos en 
inglés consideran que el bajo “nivel del profesorado, no nativo” es un importante problema. Cabe 
destacar que uno de cada diez estudiantes que reciben docencia en inglés considera un problema la 
“pérdida de vocabulario en castellano” (o no aprendizaje de términos técnicos en castellano), sólo el 
2% de los estudiantes de castellano lo consideran un verdadero problema.
3.3 Satisfacción docencia en diferentes idiomas
Otro elemento fundamental para evaluar y controlar la implementación de docencia en inglés 
es el análisis de la satisfacción (percibida) por parte de los estudiantes (Gento Palacios y Vivas García, 
2003; Aguilar y Rodríguez, 2012). En el contexto del marketing de servicios, como son los servicios 
educativos de tercer ciclo, es fundamental analizar la percepción de los sujetos a los que va dirigido 
para así poder realizar las modificaciones necesarias en caso de que los niveles no sean los deseados 
(Hoffman y Bateson, 2012 ).
En nuestro caso hemos utilizados una medida de satisfacción global (escala 1-10) respecto 
a la docencia, que supone la evaluación subjetiva de estudiante tanto del rendimiento del profesor, 
como indirectamente de la asignatura. La comparación global revela que los estudiantes matriculados 
en inglés reportan mayores niveles de satisfacción que los matriculados en castellano (SATinglés=7,28, 
DTinglés=1,92; SATCast=6,87, DTCast y t*Inglés/Esp=2,95, p-valor=0,00). 
Sin embargo, este indicador global de satisfacción presenta limitaciones inherentes a su propia 
construcción. Esta medida de satisfacción mide conjuntamente la satisfacción del estudiante tanto 
respecto al profesor como respecto a la asignatura lo que puede llevar a una confusión de medidas. 
Para intentar paliar esta limitación hemos decidido controlar por el área de conocimiento a la que 
pertenece cada  asignatura. De este modo, hemos implementado un análisis de la varianza con bloque 
(ANOVA de dos factores) (Mas Ruiz, 2012) para analizar la importancia del idioma de impartición 
(factor 1) y el área de conocimiento de la asignatura (factor 2 o bloque) sobre la satisfacción del 
estudiante (escala 1-10). 
Tabla 5. Comparación conjunta satisfacción global (1-10)
Área conocimiento Idioma impartición Efecto diferencial Área conocimientoCastellano Inglés
Comunicación Audiovisual y Publicidad 8,28 8,54 1,23
Economía Aplicada 7,62 5,45 -0,65
Organización Empresas 7,56 7,10 0,15
Economía Financiera y Contabilidad 7,36 6,20 -0,40
Comercialización e Inv. Mercados 7,07 7,92 0,31
Fundamentos Anal Económico 6,22 6,87 -0,64
Efecto diferencial Idioma 0,17 -0,17  
  F* idioma= 0,502 (p valor 95% = 0,511); F* área= 1,537 (p valor 95% = 0,324)
  Nota: se excluye “Sociología” al no recogerse grupos en castellano
La Tabla 5 muestra el nivel de satisfacción promedio de los estudiantes por área de conocimiento 
e idioma de impartición, así como sus efectos diferenciales. Los resultados sugieren que ningún factor 
está significativamente relacionado con la satisfacción global (F*idioma= 0,502, p-valor= 0,511 y F*área_
conocim= 1,537, p valor= 0,324). Esto significa, que las diferencias observadas en niveles de satisfacción 
(efectos diferenciales, Tabla 5) no son estadísticamente significativas al analizar conjuntamente el 
idioma de impartición y el área de conocimiento de la asignatura.
3.4 Orientación hacia metas y actitudes en aprendizaje de idioma extranjero
El último elemento analizado en este proyecto de investigación, y una de sus principales 
contribuciones a la literatura del EMI a nivel universitario es el estudio de las orientaciones hacia las 
metas y actitudes de aprender un estudio extranjero.
A continuación se analizan dos factores básicos respecto al aprendizaje de un idioma 
extranjero como segunda lengua, como son: la orientación hacia metas (FLAGS 1) y las actitudes 
ante el aprendizaje de dicho idioma (FLAGS 2). Este trabajo implementa, de forma pionera, la escala 
FLAGS en el contexto universitario (desarrollada inicialmente para educación secundaria). Esto ha 
supuesto la adaptación de diversos ítems, e incluso la eliminación de otros que no eran adecuados 
en educación superior. A continuación se analizan independiente ambas subescalas que conforman la 
escala FLAGS, calculando la consistencia interna de cada sub-dimensión y comparando los valores 
promedios de estas entre los grupos impartidos en inglés y en castellano. 
La primera parte incluye 22 ítems para medir las 4 sub-dimensiones que componen la 
“orientación hacia las metas de aprender un idioma extranjero” (FLAGS 1). El estudio dimensional 
de la misma (incluyó un Análisis Factorial Exploratorio –AFE- y análisis de fiabilidad) siguiere que 
el conjunto de ítems miden cada una de las 4 sub-dimensiones (KMO > 0,76; varianza extraída > 60% 
y α-Cronbach > 0,76). 
Una vez comprobadas las propiedades básicas de la escala, se comparan los promedios de los 
ítems de cada factor entre los grupos impartidos en inglés y en castellano. En la  Tabla 6 se puede 
observar, por un lado, que los estudiantes de grupos en inglés presentan mayores niveles de orientación 
hacia metas en el aprendizaje del inglés que los de castellano (diferencias significativas respecto a 
la “orientación a la comunicación interpersonal”, “orientación al conocimiento” y “orientación a la 
comunicación receptiva”); mientras que son equivalentes para la “orientación instrumental”.
Tabla 6. Orientación hacia metas aprendizaje idioma extranjero: Ingles (FLAGS 1)
Dimensión Inglés (n=299) Castell. (n=641) t1 p valor
Media Desv. Típ. Media Desv. Típ.
OI - Orientación instrumental 3,99 0,77 3,94 0,51 0,86ns 0,39
(Ej. encontrar trabajo, seguir mis estudios, etc.)
OC - Orientación a comunicación interpersonal 4,04 1,09 3,73 0,93 0,86* 0,00
(Ej. viajar al extranjero, hacer turismo, etc.)
OK - Orientación al conocimiento 3,48 0,78 3,18 0,72 5,31* 0,00
(Ej. aprender cosas nuevas, todo tipo de cosas)
OR - Orientación a la comunicación receptiva 3,43 1,12 3,25 0,81 2,31* 0,02
(Ej. entender TV en inglés, navegar la Web, etc.)
1 Contraste de medias teniendo en cuenta la igualdad de varianzas (contraste previo de Levene)
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* p < 0.05; ns = no significativo
La segunda parte incluye 14 ítems para medir las 3 sub-dimensiones que componen la “actitudes 
hacia el aprendizaje de un idioma extranjero” (FLAGS 2). En este caso el estudio dimensional sugiere 
que el conjunto de ítems medidos no es el óptimo en un contexto universitario. De hecho, de las 5 sub-
dimensiones iniciales de FLAGS 2 sólo hemos mantenido 3 de ellas, y los indicadores de idoneidad 
y fiabilidad son menores los niveles mínimos requeridos (KMO > 0,60; varianza extraída > 68% y 
α-Cronbach > 0,55). Estos problemas de dimensionalidad así como comentarios de expertos y de 
alumnos respecto a esta escala abren la puerta para una futura línea de trabajo donde se mejoren estas 
medidas para el contexto universitario.
A continuación, y una vez retenidos los 3 factores que componen este factor, se compararon 
los valores medios de cada ítem por idioma (Tabla 7), y se observó que la actitud hacia el aprendizaje 
de un idioma extranjero (inglés) está relacionada con el idioma en el que se recibe la docencia. De 
modo que, el alumnado matriculado en grupos en inglés presenta: una menor motivación a aprender 
inglés (equivalente a sección 3.1.2), una mayor actitud hacia su aprendizaje y dedica más esfuerzo a 
la docencia en inglés que en castellano.
Tabla 7. Actitudes aprendizaje idioma extranjero: Inglés (FLAGS2)
Dimensión
Inglés (n=299) Castell. (n=641)
t1 p valor
Media Desv. Típ. Media Desv. Típ.
MI - Motivaciones aprendizaje de inglés 2,87 0,75 3,00 0,46 -2,55* 0,01
(Ej. me gusta cuando el profesor usa videos en inglés)
AI - Actitud hacia la enseñanza de inglés 2,78 0,81 2,64 0,79 2,13* 0,03
(Ej. Las clases en inglés me parecen divertidas)
EF - Esfuerzo 3,26 0,99 2,92 1,03 4,40* 0,00
(Ej. Presto más atención en las clases en inglés)
1 Contraste de medias teniendo en cuenta la igualdad de varianzas (contraste previo de Levene)
* p < 0.05; ns = no significativo
4. CONCLUSIONES 
El inglés como lengua es cada vez más importante en el sistema universitario español 
(Hontoria et al., 2013). Cada vez más, las universidades en España están empezando a diseñar 
políticas lingüísticas, generalmente incluyendo español e inglés en sus grados más demandados. 
Aunque el uso del inglés como lengua vehicular es cada vez mayor en la educación universitaria 
(grado y posgrado) todavía es necesaria una mayor implicación por parte de todos los stakeholders 
universitarios (tanto desde el punto de vista de la demanda, alumnado, como dese el punto de vista 
de la oferta, la universidad como institución) para que los grados bilingües se han una realidad en el 
sistema español universitario público. En la Universidad de Alicante, una de los cinco Universidades 
de la Comunidad Valenciana, estamos inmersos actualmente en este proceso.
En la literatura se ha analizado recientemente la importancia de cómo usar el idioma inglés 
como método de aprendizaje, Así, una serie de estudios cualitativos ofrecen datos que desafían la 
existencia de una orientación integradora en el contexto del aprendizaje de lenguas extranjeras. 
Sin embargo, estos trabajos se han centrado principalmente en analizar contextos de educación no 
superior, como el aprendizaje bilingüe en colegios e institutos (Morell, et al., 2014). Asimismo, estos 
estudios recopilan datos utilizando instrumentos como preguntas, discusiones de focus group, ensayos 
o entrevistas semi estructuradas, a veces en combinación con cuestionarios con preguntas cerradas y 
abiertas (Cid et al, 2009). 
En este estudio hemos seguido este último enfoque y tiene como objetivo general el analizar 
las actitudes y percepciones de los alumnos respecto a la docencia en inglés que están matriculados 
en asignaturas de grado (ADE, TADE, DADE, Publicidad-RRPP y Sociología) tanto en castellanos 
como. Esto nos ha permitido conocer las diferencias existentes entre los dos grupos de estudiantes, 
así como conocer aquellos factores que favorecen e inhiben la matriculación de los estudiantes en 
asignaturas impartidas en inglés. Los resultados indican que, respecto a las motivaciones de los 
estudiantes matriculados en castellano respecto a la docencia en inglés son mayores que entre los 
alumnos matriculados en inglés. Sin embargo, muchos de estos alumnos en el grupo de castellano no 
acaban matriculándose en el grupo de inglés, lo que pone de manifiesto la posible existencia de una 
serie de barreras. Aunque en este estudio hemos encontrado posibles inhibidores en este sentido, como 
por ejemplo, “no tener suficiente nivel de inglés” o “mayor dificultad y peores notas” es necesario 
un análisis más profundo sobre cuáles son estas posibles barreras para poder superarlas. Asimismo 
respecto a la satisfacción del alumnado con las asignaturas que cursan se observa que para los dos 
idiomas, inglés vs. castellano, la satisfacción es bastante alta y no existen diferencias significativas 
respecto a si la docencia se imparte en español o en inglés. 
Finalmente, respecto a las variables orientación hacia metas y actitud de aprendizaje se 
observa que, respecto a la primera los estudiantes de grupos en inglés presentan mayores niveles 
de orientación hacia metas en el aprendizaje del inglés que los de los grupos en castellano 
(diferencias significativas respecto a la “orientación a la comunicación interpersonal”, “orientación 
al conocimiento” y “orientación a la comunicación receptiva”); mientras que son equivalentes para la 
“orientación instrumental”. En el caso de la variable actitudinal, los resultados sugieren que la actitud 
hacia el aprendizaje de un idioma extranjero (inglés) está relacionada con el idioma en el que se 
recibe la docencia. De modo que, el alumnado matriculado en grupos en inglés presenta: una menor 
motivación a aprender inglés (equivalente a sección 3.1.2), una mayor actitud hacia su aprendizaje y 
dedica más esfuerzo a la docencia en inglés que en castellano.
Esta información puede ser de gran utilidad para la Facultad en su conjunto de cara al desarrollo 
de nuevas asignaturas y a la promoción de las existentes entre su alumnado. Asimismo, como se 
incluyen variables de resultado respecto a la docencia (en inglés y en castellano) esta información 
también puede ayudar al profesorado a mejorar la impartición de su docencia y a adaptar de forma 
más eficiente las asignaturas tradicionalmente impartidas en castellano.
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RESUMEN
La elaboración del TFG supone la aplicación de los conocimientos adquiridos durante los años académicos 
del grado cursado y por tanto, debe reflejar la adquisición de competencias propias de una finalización de estu-
dios de primer ciclo universitario. Con el fin de unificar criterios entre los participantes en la evaluación y dejar 
evidencia de éstos, en el curso anterior se implementó en esta red dos documentos de evaluación que fueron 
aplicados en el curso 2015/16 y 16/17.  El objetivo propuesto en el actual curso es conocer la valoración que 
hacen de estos documentos de rúbrica el profesorado que los utiliza. Para ello se ha diseñado un cuestionario 
ad-hoc, contando con la participación de un grupo de profesores del Grado en Enfermería, todos ellos tutores 
del TFG y usuarios de las rúbricas diseñadas para la evaluación de dicha asignatura. Tras el análisis de los 
resultados obtenidos, podemos concluir que la rúbrica es considerada prácticamente por todos sus usuarios 
como útil o muy útil para la evaluación de los TFG. Se han realizado sugerencias de mejora que se aplicarán 
en el curso 2017/18.
Palabras clave: evaluación formativa, guía académica, trabajo fin de grado, rúbricas 
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Por todos es conocida la importancia que tiene en los actuales estudios la asignatura Trabajo 
Fin de Grado (TFG). La elaboración del TFG supone la aplicación de los conocimientos adquiridos 
durante los años académicos del grado cursado y por tanto, debe reflejar la adquisición de competencias 
propias de una finalización de estudios de primer ciclo universitario. Todo ello por medio de una 
planificación en la que el rol del profesor tutor es más bien de guía, acompañante del estudiante 
que de forma mucho más autónoma que en el resto de asignaturas ha de demostrar sus capacidades 
aplicadas en la elaboración de un trabajo final, a evaluar también por un tribunal. Son dos momento 
evaluativos diferenciados, con una necesidad de rubricas también diferente en varios aspectos.
Para proceder a la evaluación del Trabajo Fin de Grado en la titulación del Grado en Enfermería, 
al igual que en el resto de las titulaciones UA, los estudiantes depositan su trabajo en la herramienta 
UAProject. Esta herramienta ha de ser cumplimentada con evidencias que justifiquen su calificación, 
tanto por parte del tutor como del tribunal asignado. 
La Comisión de Trabajo Fin de Grado en Enfermería  decide abordar la mejora de la guía 
académica, abordando el diseño de rúbricas para la evaluación del tutor y del tribunal, e incluyéndolas 
en la parte de la evaluación en la guía académica de la asignatura, además de la elaboración de un 
documento en el que se clarifique los diferentes modelos de Trabajo Fin de Grado (TFG) atendiendo 
al tipo de proyecto a realizar. De esta forma, la Comisión pasa a ser una red de investigación docente, 
la cual,  basándose en el conocimiento-de-la-práctica y conocimiento-en-la-práctica (Cochran-Smith 
y Lytle (1999)) genera instrumentos que mejoran en este caso la parte evaluativa de la guía académica 
de la asignatura TFG.
1.2 Revisión de la literatura
Las guías académicas son consideradas en los actuales grados universitarios como el 
documento escrito en el que se refleja el contrato de aprendizaje. Como tal, debe ser implementado 
de la forma más clarificadora y minuciosa posible. García Aretio (2014), concretando sus múltiples 
estudios realizados sobre la guía de estudios (o guía docente, o también llamada guía académica de 
asignatura), realiza un escueto texto sobre la misma, en el que, entre otros aspectos, enumera los 
apartados que ha de contener, entre los cuales se encuentra la evaluación. Sobre este apartado refiere: 
“Los estudiantes deben conocer los criterios, normativas y procedimientos de evaluación, que deben 
ser públicos. Han de explicitarse los diferentes tipos de pruebas… También cómo se evaluarán los 
diferentes trabajos…”. La asignatura Elaboración del Trabajo Fin de Grado, al igual que ocurre con el 
resto de asignaturas del actual plan de estudios de Grado en Enfermería o como en cualquier titulación 
de la universidad española, precisa de que se atienda el apartado de evaluación de la guía académica 
de forma que tanto el profesorado como los estudiantes sepan de antemano todos los aspectos que la 
conforman, tal como el profesor García Aretio refiere. 
La Universidad de Alicante curso tras curso ha ido mejorando la herramienta para la 
cumplimentación de las guías académicas por medio de campus virtual, y favorece de esta forma el 
objetivo de que este documento recoja todos los aspectos que, tal como se indica, son esenciales para 
llevar a cabo un proyecto docente que cumpla los criterios de calidad.
Hernández-Leo y Moreno (2013), desde la Universidad Pompeu Fabra con el objetivo de 
diseñar una guía académica que facilitara el seguimiento y evaluación de los Trabajos Fin de Grado 
de la Escuela Superior Politécnica, plantean y llevan a cabo una herramienta web abierta a toda la 
comunidad educativa, y en la que la evaluación se realiza por medio de rúbricas. Para la elaboración en 
primer lugar de la guía académica, al igual que ocurre en el caso de todas las titulaciones universitarias, 
parten de la legislación marco, la LOU, la Declaración de Bolonia y el Marco de Referencia para 
el Diseño de los Planes de Estudio de Grado (R.D. 1393/20071). En nuestro caso ocurre igual, 
además de contar con el Libro Blanco de Enfermería, editado por ANECA, que aporta el contexto 
de profesión reglada para el ámbito europeo. Del mismo modo, se plantean el diseño de rúbricas 
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basadas en las competencias a adquirir y en la metodología de elaboración, proceso y producto final 
de TFG. La metodología empleada para ello simplemente consiste en el diseño de las rúbricas a partir 
de la mencionada normativa. Mucho más clarificadora al respecto del diseño y validación de rúbricas 
para la evaluación del TFG, es la propuesta que presentan, además, concretamente para el grado 
en enfermería, las autoras González Chordá et al. (2016). La primara parte de su proyecto también 
consistió en la consulta a los expertos, por medio de metodología cualitativa, para proceder a la 
elaboración de las rúbricas. Y por último proceden a validarlas por medio de un estudio descriptivo de 
corte transversal y el posterior análisis de resultados. Estas autoras indican la escasa o nula existencia 
de rúbricas validadas para su uso en la evaluación del TFG. 
Otros autores, consideran que el uso de rúbricas ha de realizarse de forma contextualizada, que 
se construyan por y para aquellos que vayan a utilizarlas y que es así, en esencia, como encuentran 
su verdadera razón de uso, que es el promover la evaluación formativa, pactada y transparente (Ito 
(2015), Atkinson y Leng (2013), Moreno-Oliver y Hernández-Leo (2015)). Panadero et al. (2013), en 
la misma línea indican el valor de la rúbrica como indicador para el estudiante de la medida en la que 
está alcanzando su aprendizaje, y en este sentido también recomiendan el uso de rúbricas construidas 
expresamente para el objetivo de aprendizaje, procediendo a demostrar su validez.
García Sanz (2014), realiza, basándose en su estudio sobre la evaluación en educación 
superior mediante rúbricas, la siguiente conclusión “cada instrumento de recogida de información ha 
de incluir una ponderación específica, de manera que los estudiantes sepan, no sólo en base de qué se 
les evalúa, sino también el peso de cada procedimiento en función de las competencias adquiridas”. 
Coincidiendo con ellos, nuestra propuesta requiere que las rúbricas vayan implementadas con el 
porcentaje correspondiente a cada uno de los descriptores, de forma que se clarifique su peso para 
todos los agentes implicados en el proceso de aprendizaje y su evaluación.
1.3 Propósitos u objetivos
Con el fin de unificar criterios entre los participantes en la evaluación y dejar evidencia de 
éstos, en el curso anterior se implementó en esta red dos documentos de evaluación que fueron 
aplicados en el curso 2015/16. En el actual curso académico, esta red se propuso como objetivo  el 
conocer la satisfacción del profesorado con el uso de estos documentos de rúbrica, así como sus 
consideraciones de mejora. 
2. MÉTODO 
Se ha diseñado un cuestionario ad-hoc, contando con la participación de un grupo de profesores 
del Grado en Enfermería, todos ellos tutores del TFG y usuarios de las rúbricas diseñadas para 
la evaluación de dicha asignatura. Se ha llevado a cabo reuniones periódicas con profesorado 
representante de los departamentos mayoritariamente implicados en la asignatura TFG. 
La metodología utilizada es de tipo cualitativo, incluyendo búsquedas bibliográficas sobre las 
herramientas actuales destinadas a la misma finalidad, así como sus adaptaciones a los objetivos y 
competencias descritas en la ficha ANECA de la asignatura. 
Además de esto, también se recopiló la información presente en la literatura a cerca de 
otros estudios destinados a la valoración por parte de los usuarios de rúbricas de evaluación. Tras el 
análisis de la documentación encontrada se procedió al diseño del cuestionario de valoración. Para el 
desarrollo del trabajo se han utilizado varias plataformas de elaboración de cuestionarios on-line y de 
tratamiento estadístico o de textos. 
El cuestionario se ha elaborado mediante la plataforma Google Drive de elaboración de 
cuestionarios on-line a través de Formularios de Google. El cuestionario elaborado está compuesto 
por 15 preguntas de diferente tipología, incluyendo preguntas cerradas con dos posibilidades de 
respuesta: Si y No; preguntas cerradas valoradas con una escalada de Likert del 0 al 5; y preguntas 
de respuesta abierta, que permitan recoger las valoraciones críticas no contempladas en las preguntas 
cerradas.
El cuestionario ha sido distribuido a todo el profesorado tutor o tribunal de la asignatura que, 
durante el curso anterior, utilizó la rúbrica de evaluación del TFG. 
Posteriormente se ha procedido al análisis porcentuado de cada una de sus respuestas, así 
como al análisis de contenido de las respuestas abiertas.
3. RESULTADOS 
Los resultados cuantitativos, porcentuados, obtenidos para cada uno de los ítems, han sido 
los siguientes: 
Figura 1. Utilización del documento de rúbrica curso 2015/16
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Figura 2. Consideración de utilidad del documento de rúbrica.
Figura 3. Formato del documento de rúbrica
Figura 4. Redacción del documento de rúbrica
Figura 5. Satisfacción con los apartados: Título, resumen, palabras clave.
Figura 6. Satisfacción con los apartados: Introducción y objetivos.
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Figura 7. Satisfacción con los apartados: Metodología.
Figura 8. Satisfacción con los apartados: Resultados o desarrollo.
Figura 9. Satisfacción con los apartados: Discusión y/o conclusión.
 
Figura 10. Satisfacción con los apartados: Bibliografía.
Figura 11. Satisfacción con los apartados: Implicación y esfuerzo.
 
Figura 12: Satisfacción con los apartados: Cronograma.
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Figura 13. Sugerencias sobre nuevos apartados (1).
Figura 14. Sugerencias sobre nuevos apartados (2).
Figura 15. Relación adecuada entre el documento “Tipos de trabajos y rúbricas para el seguimiento y evaluación 
del TFG” y el documento rúbrica para los tutores del TFG.
En cuanto a los resultados cualitativos, a continuación se exponen las respuestas obtenidas a 
la pregunta abierta:
“¿Cómo mejoraría el sistema de rúbrica respecto al Documento de indicadores/criterios de 
evaluación del TFG?”
Positivas Recomendaciones
ASÍ ESTÁ BIEN (6)
No (8)
Cambio en el porcentaje de calificación de los apartados:
“Daría más valor a la introducción, objetivos, metodología y 
bibliografía y menos a resultados y discusión ya que muchos alumnos no 
llevan a cabo la recogida de datos con el consiguiente análisis y discusión de 
los resultados.”
“Pienso que debería aumentarse la ponderación del capítulo 
de CONTENIDOS y reducirse la de CRONOGRAMA/IMPLICACIÓN Y 
ESFUERZO.”
“Pienso que el formato y estructura debería tener una mayor 
ponderación (ej. 10% cada parte), ya que se valora el trabajo en su conjunto. 
Los apartados de resultados y discusión podrían reducir su ponderación a 
5%.”
Mayor especificidad en la evaluación de cada apartado:
“En el apartado de Metodología establecería diferencias para cada 
tipo de trabajo”
“Utilizando dicho documento (“Tipos de Trabajos y Rúbricas para 
el seguimiento y evaluación del TFG”, que aparece anteriormente) como 
rubrica, y que calcule de igual forma la nota final del alumno.”
“Añadiría algo más de detalle a cada indicador, con ejemplos. 
Incluiría una explicación de estos criterios para los alumnos.”
“añadiría los items de cada punto respondiendo con un sí o un no…”
Nuevos apartados:
“Incluyendo el apartado “originalidad del tema””
Mejora técnica:
“Mejoraría la forma de incluirlo en UAproject. Lo intentaría hacer 
más sencillo.”
Otras de filosofía/orientación pedagógica:
“Es prioritario en Grado que aprendan a diseñar y a manejar la 
literatura científica para poder justificar sus estudios y exponer sus objetivos 
o hipótesis.”
“Pienso que se está confundiendo el concepto de TFG para el nivel 
2 MECES de un grado y se le está dando una orientación hacia el método 
científico que no es necesaria en este nivel de estudios. Los estudiantes deben 
mostrar que saben ser enfermeros, no que saben investigar. Si se le quiere 
dar valor al TFG y que los estudiantes lo valoren y muestren que saben ser 
enfermeros…”
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4. CONCLUSIONES
-Buena aceptación del documento de rúbrica como evidencia de evaluación por parte de los 
tutores del TFG, ya que el porcentaje de usuarios en ambos cursos, 15/16 y 16/17 ha superado el 98%. 
La labor realizada por parte de la secretaría de Facultad de Ciencias de la Salud para incentivar su uso 
por medio de emails al profesorado, consideramos que ha sido clave al respecto.
-La rúbrica es considerada prácticamente por todos sus usuarios como útil o muy útil para la 
evaluación de los TFG.
-La puntuación obtenida para cada uno de los apartados siempre es en un amplio porcentaje, 
4 y 5 puntos, lo cual concluye una alta satisfacción con su uso.
-En cuanto a las consideraciones de mejora del documento para el curso 17/18, estas tienen 
que ver con el cambio en el peso porcentual de los apartados, sobre el que deberemos llegar a un 
consenso, ya que si bien se refleja la sugerencia de este cambio, no se concluye en qué sentido habrá 
que realizarse el mismo. También sería interesante aportar información que clarifique el contenido de 
cada apartado.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Eva María Gabaldón Bravo Coordinadora de la red. Diseño de la 
encuesta, recepción y análisis de los datos. 
Elaboración de informes y comunicaciones.
Isabel Sospedra López Diseño de la encuesta, recepción y 
análisis de los datos.
Natalia Albaladejo Blázquez Diseño de la encuesta, recepción y 
análisis de los datos.
Cristina García Cabanes Diseño de la encuesta, recepción y 
análisis de los datos.
Ángela Sanjuan Quiles Diseño de la encuesta, análisis de la 
rúbrica.
María Josefa Cabañero Martínez Diseño de la encuesta, análisis de la 
rúbrica.
Carmen De la Cuesta Benjumea Diseño de la encuesta, análisis de la 
rúbrica.
Joaquín Moncho Vasallo Diseño de la encuesta, análisis de la 
rúbrica.
Serafín Alegría Rosa Diseño de la encuesta, análisis de la 
rúbrica. Recopilación de datos. Emisión de la 
encuesta y de la rúbrica.
Pedro López Paterna Diseño de la encuesta, análisis de la 
rúbrica.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La investigación docente tiene por objeto la de diseñar la implantación coordinada del primer curso del Grado en Relaciones 
Internacionales que se implantará en la UA el próximo curso académico.  El trabajo trata de poner especial hincapié en 
la adecuada coordinación de los contenidos, metodologías y evaluaciones que se llevarán a cabo en la implantación de 
un nuevo Grado en Relaciones Internacionales. Una adecuada planificación, desde cuestiones tales como la difusión 
y publicidad hasta el propio diseño de los contenidos y coordinación de las actividades de evaluación contribuirá sin 
ninguna duda a la mejor implantación del nuevo Grado.
Palabras clave: guías docentes, Relaciones Internacionales, Grado.
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1. INTRODUCCIÓN 
El tema objeto de estudio se centra en la configuración de la estructura del proyecto de Grado 
en Relaciones Internacionales. La labor de coordinación de contenidos y de previsión de las compe-
tencias necesarias para la consecución de los objetivos del grado ha centrado buena parte  de la tarea. 
Determinar unos criterios de evaluación adecuados para las materias que conforman los contenidos 
de esta nueva titulación ha sido uno de los elementos esenciales. El objeto último ha sido la elabora-
ción de las guías docentes correspondientes de las asignaturas de primer curso, si bien ese  objetivo no 
ha sido el único resultado exclusivo del trabajo sino que lo realmente interesante ha sido la reflexión 
en torno al tipo de grado en Relaciones Internacionales que se quería ofertar y los contenidos básicos 
que se deseaba que los estudiantes pudieran adquirir en este grado multidisciplinar y de dinámico 
contenido.
El problema esencial en este punto ha sido la escasa tradición de estos títulos en el sistema 
universitario español. En este punto se ha hecho necesario analizar los orígenes de los estudios de 
relaciones internacionales.
A pesar de que la existencia de relaciones entre poderes políticos y sociales es tan antigua 
como la humanidad, las relaciones internacionales como tal y, particularmente como disciplina acadé-
mica, son muy recientes. El primer curso impartido con este nombre en una institución de educación 
superior se celebró en la Universidad de Aberystwyth (Reino Unido) en 1919, donde el filántropo 
David Davies fundó la Cátedra Woodrow Wilson de Política Internacional. A esta iniciativa siguieron 
otras similares en las Universidades de Oxford y en la London School of Economics. El contexto 
internacional justificaba suficientemente su objetivo: tratar de comprender los motivos que habían 
conducido a la Primera Guerra Mundial y estudiar los medios para evitar que un desastre bélico de tal 
magnitud se volviera a repetir.
Desde entonces, y con particular intensidad en la segunda mitad del siglo pasado, los estudios 
en Relaciones Internacionales se extendieron en el mundo occidental, principalmente en los países 
del mundo anglosajón. Aun cuando inicialmente, este tipo de estudios tuvo como centro de atención 
la actuación de los Estados en el ámbito internacional, con el paso de los años y el aumento de la 
complejidad en el plano mundial, el contenido de los estudios ha ido ampliándose, al hacerlo tanto los 
actores que actúan en el ámbito internacional como la naturaleza y contenido de sus relaciones. De 
esta manera, los estudios de Relaciones Internacionales no solo han ampliado notablemente su campo 
de actuación sino que han ido dotándose del aparato conceptual propio de toda disciplina científica. 
Como consecuencia del protagonismo que el estudio de las relaciones internacionales fue 
adquiriendo en las últimas décadas del siglo XX, a finales de los años ochenta se fundó en Estados 
Unidos la Association of Professional Schools of International Affairs (APSIA) que agrupa más de 
sesenta Facultades, no sólo norteamericanas, sino también europeas y asiáticas. Su finalidad es con-
tribuir a la mejora de la formación en este ámbito.
El estudio de Relaciones Internacionales (RR II) en la mayoría de los países latinoamericanos 
comenzó en los años 70, aunque hay antecedentes importantes a finales de los 50, sobre todo en Co-
lombia –Universidad Jorge Tadeo Lozano– y Chile –que tuvo un liderazgo importante en la difusión 
de los análisis sobre temas internacionales–. Después aparecieron estudios de RR II en Brasil, México 
y Argentina. Esto se produjo, por una parte, a partir del auge de las teorías de la dependencia y los 
estudios sobre centro-periferia y autonomía de los Estados periféricos; y, por otra, bajo el enfoque 
estadounidense. Sin embargo, el inicio y evolución fue distinto en los diferentes países y no se puede 
identificar una tendencia a escala regional que haga posible plantear una especie de escuela latinoa-
mericana de relaciones internacionales.
En la mayoría de los casos se desarrolló como una sub-disciplina de las Ciencias Políticas, 
aunque se argumenta que RR II comienza como una ramificación del derecho internacional y la histo-
ria diplomática. Pero más allá de esto, los planes de estudio adquirieron un carácter multidisciplinari 
en la región, al incorporar cursos de historia, derecho, sociología y economía, y en general no se ubi-
caron como programas adscritos a las escuelas de ciencias políticas, sino como unidades académicas 
independientes.
Hacia finales de los 70 y sobre todo en los 80 prácticamente en todos los países de la región 
comenzó a impartirse esta titulación, tanto en grado como en posgrado, pero orientando los estudios 
hacia algunas áreas como política internacional, diplomacia, comercio internacional y política ex-
terior. Fue así porque en la mayoría de los países se consideró que la graduación en RR II –sin una 
especialización– no ofrecería un prometedor horizonte laboral. En buena medida, los estudios inter-
nacionales surgen en América Latina bajo la influencia de las premisas de la teoría de la dependencia 
y la necesidad de una región autónoma, que superara la visión de la relación centro-periferia. Por ello, 
los principales centros de estudio se debatieron entre los enfoques sobre autonomía, propuestos por 
los teóricos de la dependencia, frente a los enfoques tradicionales estadounidenses. Sin embargo, hay 
que diferenciar entre las universidades suramericanas y las centroamericanas, pues en éstas predo-
minó la visión estadounidense. El chileno Luciano Tomassini, uno de los principales artífices de los 
estudios internacionales en la región, en un artículo de 1980, advertía del pobre desarrollo que tuvo 
la disciplina en sus primeros años de existencia en países latinoamericanos. Ello a pesar del impulso 
dado por iniciativas como el Programa de Estudios Conjuntos sobre Relaciones Internacionales de 
América Latina (RIAL) –establecido en 1977–, que agrupó a la mayoría de centros de estudios e 
investigación. A partir de los 90  las Relaciones internacionales tuvieron un crecimiento significa-
tivo en el número de centros y planes de estudio, apareciendo una mayor cantidad de programas de 
posgrado (especialmente de másteres, pero con un enfoque más profesional, es decir, sin profundizar 
en aspectos más teóricos o de investigación). Pero ese desarrollo ha mantenido la fragmentación de 
los estudios de RI en el contexto de cada espacio nacional, por lo que no se ha favorecido una visión 
regional sobre la disciplina. Se estima que en América Latina existen más de 130 centros dedicados 
a los estudios internacionales, destacando Argentina, Brasil, Colombia y México, que en conjunto 
tienen más de 100 programas formativos. A esas iniciativas se agregan dos casos particulares: el de 
la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) y el del Consejo Latinoamericano de 
Ciencias Sociales (CLACSO). FLACSO es un organismo internacional de ámbito regional, estable-
cido en 1957, con sedes académicas en Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica, Ecuador, Guatemala y 
México; en algunas de ellas existen programas de posgrado en estudios internacionales. Mientras que 
CLACSO, creada en 1967, opera con una sede en Argentina y 314 centros de investigación y progra-
mas de docencia de grado y posgrado en 25 países de América Latina y el Caribe en definitiva, lo que 
se observa en América Latina es un auge de los estudios internacionales, pero con una oferta dispersa 
(por la diversidad de temáticas que se ofrecen), pensando más en el mercado laboral que en el ámbito 
académico y científica. El número de programas de grado y posgrado continúa creciendo.
Más allá de la inclusión de las materias clásicas de las Relaciones Internacionales se constata 
una tendencia a justificar la orientación del plan de estudios considerando las posibles salidas profe-
sionales y la empleabilidad de los egresados. En este sentido, el programa de estudios que se presenta 
es un proyecto abierto  y con vocación integradora que pretende formar no sólo a profesionales que se 
desarrollen en el ámbito de la política internacional o de la diplomacia pública, sino a profesionales 
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que puedan desenvolverse en el contexto internacional desempeñando profesiones de muy variada 
orientación. En este sentido, la contextualización con las universidades latinoamericanas puede servir 
de justificación añadida.
En este sentido, puede afirmarse que los estudios en Relaciones internacionales están plan-
teando profundos retos y transformaciones que hacen que la configuración clásica de las Relaciones 
Internacionales sea cuestionada. La globalización y la internacionalización de los profesionales y el 
mercado hacen que la configuración de los estudios que se plantean tenga un enfoque particular que 
permitiría aprovechar las oportunidades de la globalización, identificar las potenciales amenazas y 
trasladar esta nueva realidad a empresas, instituciones y opinión pública.  
Como se ha puesto de manifiesto (Mónica Salomón, REEI, 2002) De unos años a esta parte, 
en efecto, la disciplina está viviendo un período de máxima autoconciencia y  autocuestionamiento, 
en el que todo se analiza y se replantea con particular intensidad: la teoría, los métodos, el objeto, las 
funciones y hasta la propia historiografía de las Relaciones Internacionales.
Los estudios en Relaciones Internacionales (RR II) están enfrentándose a un desafío que los 
ha empezado a redefinir con urgencia en Estados Unidos y que va a seguir revolucionándolos en los 
próximos años. Estas grandes transformaciones, dos sobre todo, ya han empezado a llegar a España 
y América Latina.
La primera transformación es que la autonomía y utilidad de la propia disciplina de las Rela-
ciones Internacionales está seriamente cuestionada. La creciente globalización e internacionalización 
de los profesionales y los mercados convenció durante décadas a muchos académicos de que el grado 
de RR II apenas había que justificarlo, porque integraba y permitía profundizar en un amplio abanico 
de materias en las que ningún otro plan de estudios profundizaba.
En los Grados clásicos en RRII se añadía, en definitiva, una perspectiva novedosa a las Cien-
cias Políticas, el Derecho, los estudios culturales o la Economía y se integraban todos esos ángulos 
en un mismo espacio para beneficio de los estudiantes, que adquirían un conocimiento único que les 
permitiría aprovechar las oportunidades que prometía la globalización, identificar las amenazas y 
explicar esta nueva realidad a empresas, instituciones y opinión pública.
Pero esa situación que ha podido ser válida y útil en un determinado momento, ahora puede 
estar en evolución. Ahora mismo, con la emergencia de áreas cada vez más técnicas y especializadas 
en cada disciplina y con la rapidísima internacionalización de todos los estudios, ha dejado de ser 
obvio que los estudiantes de los grados más ortodoxos de Relaciones Internacionales estén mejor 
preparados para asumir un protagonismo especial en el mercado laboral planetario. 
La segunda de las grandes transformaciones a las que aludíamos es la creciente demanda de 
que los estudios de Relaciones Internacionales estén más orientados a las necesidades de sus clientes. 
Esta idea tan simple tiene consecuencias muy complejas, porque exige un cambio profundo de menta-
lidad. Además, los centros académicos tienen que empezar a comprender que sus clientes son también 
los empleadores nacionales y extranjeros.
Una de las implicaciones de estos argumentos es que debería plantearse por qué los progra-
mas de Relaciones Internacionales tienen que ser casi idénticos en todas las localizaciones en vez de 
aprovechar algunas de las fortalezas de las culturas y los Estados donde se imparten.
El diseño de los estudios había de responder también a la utilidad de la formación al servi-
cio de los intereses comunes. Debía estar, pues, orientado a formar profesionales de las relaciones 
internacionales, es decir, personas que saben y saben hacer. Una formación interdisciplinar de visión 
integradora en Política, Economía, Derecho, Seguridad, en su dimensión siempre aplicada al entorno 
internacional, basada sobre un sólido fundamento teórico que convirtiera al egresado en observador 
y analista del escenario internacional, capacitado para incidir en la toma de decisiones. Y comple-
mentada transversalmente por el estudio histórico, sociológico y cultural de las principales áreas 
geopolíticas del mundo.
La actual demanda social de los estudios de Relaciones Internacionales viene motivada por 
la necesidad de formación de profesionales cualificados como consecuencia de los cambios sociales, 
tecnológicos, políticos, económicos y jurídicos acontecidos en las últimas décadas a nivel interna-
cional. Así, la creciente diversidad de actores internacionales y las nuevas y cada vez más complejas 
interrelaciones entre los distintos actores y factores que intervienen y afectan a los acontecimientos 
mundiales, han generado nuevas necesidades profesionales y, en consecuencia, han incrementado la 
demanda de profesionales capacitados para analizar, gestionar, coordinar, dirigir y buscar soluciones 
a situaciones internacionales y realidades complejas. Al tratarse de un título generalista, los gradua-
dos en Relaciones Internacionales pueden desarrollar sus actividades en la propia Administración 
Pública, organizaciones e instituciones internacionales, consultorías públicas y privadas, empresas 
transnacionales, organizaciones no gubernamentales, grupos de interés.
El Grado en Relaciones Internacionales debe de hacer valer las fortalezas de la localización de 
los Estudios y orientarse a las necesidades de los empleadores nacionales e internacionales. En este 
sentido es conveniente que se combinen aspectos de las relaciones internacionales públicas y también 
privadas. En este sentido, la interdisciplinariedad constituye un elemento esencial que se considera un 
punto fuerte. La existencia de un modelo originario anglosajón se valora como un punto de partida so-
bre el que implementar unos estudios de carácter internacional en el que los actores presentes no son 
únicamente actores estatales o públicos, sino que también desempeñan un papel relevante los actores 
privados no estatales, como empresas multinacionales, Asociaciones, ONGs. Es por ello por lo que 
la variedad y número de salidas profesionales están en la justificación del plan de estudios propuesto. 
Los actores que intervienen en este ámbito, incluso las propias Organizaciones internacionales llevan 
a cabo tareas muy concretas que han desbordado los límites tradicionales de la diplomacia pública.
Todo ello hace que sea preciso interiorizar también que los estudios en Relaciones Interna-
cionales, quizás más que otros, tendrán que modificar sus planes de estudios con bastante frecuencia 
puesto que el escenario internacional está en constante y rápido cambio, surgen nuevos actores, nue-
vos escenarios, nuevas cuestiones que exigirán la introducción de nuevas asignaturas y de nuevos 
itinerarios. La formación de grado en Relaciones Internacionales debe estar, pues, caracterizada por 
un gran dinamismo, reflejo del enorme potencial que tiene este ámbito de formación universitaria.
El mundo ha cambiado, el perfil de los estudiantes y sus demandas, también.  Ello hace nece-
sario que tengamos que adaptarnos y responder a las necesidades de nuestro entorno más cercano en 
lo particular y atender a los cambios que se producen en lo global. Es evidente que las relaciones in-
ternacionales hablan de las relaciones en el mundo. Pero también puede convenirse que a pesar de que 
la globalización se impone como tendencia, el mundo se ha convertido en un lugar donde lo pequeño 
tiene influencia en lo global. Por ello se hace necesario tener claro este juego de perspectivas entre lo 
global y lo local. Desde esa premisa, el grado en Relaciones Internacionales, más allá de ser entendi-
do como el contacto e interacción directa entre Estados soberanos diferentes, plantea la exigencia de 
aprender y actuar sobre una realidad más amplia y a la vez concreta, que incluye cuestiones más allá 
de la diplomacia y de la política internacionales, cuestiones tales como el comercio internacional, la 
creación y gestión de empresas o estructuras económicas transnacionales, las actividades internacio-
455MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4456
nales de cooperación, la gestión de proyectos internacionales, etcétera.
Todo ese conjunto de cambios en las relaciones internacionales permiten seguir configurando 
un núcleo esencial basado en la interacción entre Estados soberanos. Ello no es impedimento para 
que pueda ofrecerse una formación que atienda a otros componentes, tal y como hemos justificado. 
La creación, funcionamiento e internacionalización de empresas en  otros países, el desarrollo de ac-
tividades comerciales transnacionales, la comunicación o el marketing internacional, la cooperación 
internacional o la resolución de conflictos privados personales o empresariales de carácter internacio-
nal configuran elementos que han de aparecer en la formación integral y actualizada en los estudios 
internacionales.
Las Relaciones Internacionales representan un ámbito propio de conocimiento en expansión 
y evolución. Se ha planteado un grado que incluya en el programa asignaturas y enfoques que no son 
tan habituales en el panorama académico español. Las cuestiones internacionales deben ser abor-
dadas, en el contexto actual, desde una perspectiva lo más multidisciplinar posible basada en las 
Ciencias Sociales y no tan centrada en los actores clásicos de la escena internacional, que han sido 
tradicionalmente los Estados y las organizaciones internacionales. En este sentido, se presentan unos 
estudios basados, sobre todo, en los procesos internacionales en curso -desde la globalización hasta 
los cambios tecnológicos y las transformaciones sociodemográficas- y no tanto, como ha sido tradi-
cional, en los actores y las organizaciones.
Este planteamiento no debe entrar en colisión con el más clásico de los asuntos internaciona-
les, aunque pretende abrir más el campo de estudio. El enfoque del plan de estudios programa trata 
de superar esa visión estatocéntrica, que sigue siendo una referencia, aunque ha dejado de ser la única 
referencia. Desde este punto de vista se debe superar los enfoques arquetípicos y se trata de  acentuar 
más las fortalezas propias y de nuestro entorno. Esta diversidad de enfoques existentes permite que la 
formación que se pretende dar pueda explicar la compleja realidad internacional.
Las relaciones internacionales a día de hoy, como ya antes sucedió con otras disciplinas socia-
les con un enfoque internacional, han llegado a un grado de madurez y desarrollo tal, que hace inefi-
caz abordar todas sus vertientes y campos de conocimiento en algunas asignaturas de especialización 
situadas en últimos cursos (en algunos casos incluso de carácter optativo), dentro de un grado cuyo 
objeto es netamente distinto. Por tanto, es necesario disponer de profesionales que se conviertan en 
influenciadores a nivel global y que hayan profundizado desde la base en aspectos tales como los rápi-
dos cambios económicos, políticos y sociales que condicionan las relaciones internacionales a día de 
hoy desde aquellas instituciones que presten servicios internacionales, organizaciones multilaterales, 
empresas multinacionales u organizaciones para el desarrollo.
En resumen, el incremento de las relaciones internacionales entre actores de naturaleza muy 
diversa, la aparición de numerosas organizaciones internacionales para la gestión de intereses comu-
nes de la comunidad internacional e incluso de organismos de integración regionales más allá de la 
Unión Europea, hace especialmente necesaria la formación de graduados y graduadas con un sólido 
perfil de formación internacional que puedan hacer frente a los retos de un mundo cada vez más glo-
bal, interdependiente e intercultural.
2. MÉTODO
La metodología consistirá en reuniones periódicas para valorar los aspectos controvertidos 
que la implantación de un nuevo Grado supone, así como analizando los puntos fuertes existentes 
para conseguir implantar con éxito la titulación. Una de las dificultades encontradas ha derivado de 
la multidisciplinariedad de los miembros de la red, lo cual ha dificultado la fluidez de las reuniones 
al tratarse de miembros pertenecientes a tres diferentes centros (Derecho, Económicas y Filosofía y 
Letras). 
Los participantes en la red han sido Martinez Giner, Luis Alfonso (coordinador), Baños Cas-
tiñeira, Carlos Javier (del Dpto. Análisis Geográfico Regional), Driha, Oana Madalina (Dpto. análisis 
económico aplicado), Espeso Molinero, Maria del Pilar (Dpto. Humanidades contemporáneas), Lasa 
Lopez, Ainhoa (Derecho Constitucional), Menendez Alzamora, Manuel (Ciencia Política), Moreno 
Izquierdo, Luis (Dpto. análisis económico aplicado), Najera Pérez, Elena (Filosofía), y Requena Ca-
sanova, Millán (Derecho Internacional Público y Relaciones Internacionales)
Los participantes hemos tenido reuniones periódicas mensuales en las que hemos analizado 
los elementos o áreas de fricción que se planteaban en relación con los contenidos y competencias en 
la planificación del primer curso del grado en Relaciones Internacionales. 
3. RESULTADOS 
En una sociedad cada vez más global, compleja e interconectada, el mundo profesional de-
manda profesionales capaces de orientar la actuación de los diferentes actores internacionales. En 
este sentido, el Grado en Relaciones Internacionales abre numerosas posibilidades de trabajo en sec-
tores muy diversos del mercado laboral: empresas que operan en el ámbito internacional, fundacio-
nes, ONGs, funcionarios de organismos supranacionales, carrera diplomática, gestión de proyectos 
de cooperación y desarrollo, think-tanks, asesoramiento político, mediación en conflictos, etc. En esta 
línea, el último informe Infoempleo 2014 de Addeco indica que el proceso de globalización en el que 
nos encontramos inmersos ha motivado una mayor internacionalización entre las empresas españolas, 
lo que desde el punto de vista de los recursos humanos supone la necesidad de contratar profesionales 
con perfiles que cuenten también con una clara orientación internacional y dominen varios idiomas.
La todavía reciente implantación de este tipo de Grados en España y su inexistencia en el 
entorno más cercano nos impide hacer evaluaciones precisas sobre la empleabilidad de estos gradua-
dos y graduadas. Igualmente, no es fácil predecir la demanda de estudiantes, dada precisamente esa 
inexistencia de ofertas cercanas que mencionábamos. Sin embargo, algunos datos pueden servir para 
configurar los contenidos y competencias necesarias en el Grado en Relaciones Internacionales: 
−	 El éxito obtenido por esta titulación en otros lugares de España, que pudiera compensar en un 
futuro el actual déficit de presencia española en organismos internacionales, tal y como se explica 
más adelante.
−	 La multiplicación de actores en el panorama internacional. Muchos de ellos son organizaciones 
no estatales, lo cual amplía el ámbito de posible empleabilidad de quienes cursen esta titulación. 
−	 La inexistencia de una oferta similar, en la provincia de Alicante, 
−	 La opinión de especialistas y profesionales acreditados que, claramente, aluden a la necesidad y 
esperable éxito de esta formación.
En general, todas las fuentes consultadas consideran que son diversos factores, entre los que 
se encuentran el incremento de las relaciones internacionales que se han producido entre distintos 
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actores o la aparición de numerosas organizaciones internacionales para la gestión de intereses co-
munes, los que hacen necesaria la formación de estudiantes con el perfil interdisciplinar e integrador 
que este grado propone. El que fuera Decano de la Facultad de Ciencias Políticas de la Complutense, 
Francisco Aldecoa, incidía en esta afirmación en un artículo publicado en la revista Foreign Policy, 
refiriéndose a las solicitudes para las titulaciones en Relaciones Internacionales (2009-2010): más de 
600 para 50 plazas de Máster, y 400 para 90 plazas de Grado, a pesar de ser uno de los grados que exi-
ge mayor nota de acceso en la UCM. En este mismo artículo se incide en la escasez de profesionales 
españoles en organismos internacionales. España se encuentra infrarrepresentada en las instituciones 
intergubernamentales ya que, según los expertos, la aportación económica del Estado español en 
estos organismos no se corresponde con un número suficiente de funcionariado internacional. En la 
Unión Europea, España ha obtenido una presencia más que satisfactoria, en cambio en la ONU o el 
Banco Mundial, por ejemplo, se necesita un incremento del número de profesionales de nacionalidad 
española en puestos de importancia. 
Así pues, la formación propuesta para este grado busca el equilibrio entre la formación teórica 
y la práctica, la adquisición de conocimientos y el desarrollo de competencias, con el objeto de formar 
profesionales con una base científica sólida y un marcado carácter interdisciplinar e internacional, de 
manera que quienes se gradúen sean competentes para desempeñar funciones relacionadas con:
−	 El análisis del sistema de relaciones internacionales y la agenda de temas clave en el marco 
global, y la realización de estudios de prospectiva.
−	 El asesoramiento en la toma de decisiones. El liderazgo y gestión de procesos, proyectos y 
estrategias relacionadas con el posicionamiento internacional de diferentes actores del sistema 
(instituciones –supra, infra o estatales-, empresas, organizaciones no gubernamentales, organismos 
culturales, universidades, etc.).
−	 Labores de mediación, negociación, cooperación y ayuda bajando al terreno de la relación 
interpersonal, especialmente en escenarios complejos, ya sea por su carácter interinstitucional, 
conflictivo o situaciones de catástrofe humanitaria.
−	 El trabajo en entornos caracterizados por su complejidad lingüística y cultural, y/o entornos ajenos 
a las claves eurocéntricas.
−	 Desempeño de las anteriores competencias actuando con sentido ético, defendiendo determinados 
valores e ideas como la justicia, la paz, la igualdad, la democracia, la solidaridad y la defensa de 
los derechos humanos, poniendo en valor el principio de la cooperación como motor e inspirador 
de las relaciones internacionales.
Según datos del Ministerio de Educación, la demanda de los títulos de Relaciones interna-
cionales en las Universidad Complutense de Madrid y Rey Juan Carlos de Madrid, entre los cursos 
académicos 2013/2014 y 2015/2016 ha oscilado en una tasa de demanda entre el 90% y el 110%, lo 
cual indica que las plazas ofertadas se cubren sobradamente, e incluso en algún curso académico la 
demanda ha superado la oferta.
El contexto socioeconómico en el que formar a los estudiantes del Grado en Relaciones Inter-
nacionales se valora como relevante. El conocimiento de ese contexto y la valoración de los puntos 
fuertes que permitan configurar unos estudios y unos contenidos en las guías docentes correspondien-
tes de las materias adecuados a ese contexto, se presenta como algo ineludible.
La provincia de Alicante se caracteriza por disponer de un tejido empresarial sólido que ha de-
sarrollado su actividad durante un largo periodo de tiempo en diversos campos de aplicación: calzado, 
mármol y piedra natural, juguete, alimenticio, madera y mueble, plástico y caucho, cerámico, textil 
y construcción. Muchas de estas empresas son referentes en sus respectivos sectores no sólo a nivel 
nacional sino también internacional. La gran vocación de exportación de las empresas valencianas 
se ha ido constatando en sucesivos informes sobre comercio exterior del IVEX (Instituto Valenciano 
de la Exportación) en los que se afirma que la Comunidad Valenciana concentra cifras superiores al 
10% de la exportación realizada en España. Además del sector industrial, la provincia de Alicante se 
caracteriza por un elevado protagonismo en el sector turístico internacional que acoge anualmente a 
muchísimos visitantes vacacionales, además de a un elevado número de colonias de diferentes nacio-
nalidades asentadas en la provincia. En un contexto tan global como este, es de suma importancia la 
presencia de organismos con vocación internacional enfocados a empresas, al bienestar de la sociedad 
y al desarrollo de la región, tales como la Casa del Mediterráneo, los distintos consulados con presen-
cia en la provincia o la Oficina de la Propiedad Intelectual de la Unión Europea. 
El aspecto de internacionalización de las empresas de la zona resulta esencial para vincular 
el Grado que se propone con su influencia socioeconómica. Así, la Comunidad Valenciana durante el 
año 2015 fue la segunda más exportadora de España con un 11,4% (Instituto Valenciano de Compe-
titividad empresarial). Sectores como el del calzado, el agrícola o el relativo al mármol, constituyen 
focos de internacionalización empresarial de gran relevancia.
La provincia de Alicante es la tercera provincia española con más residentes extranjeros, sólo 
por detrás de Madrid y Barcelona, según datos del Instituto Nacional de Estadística, 2016, con más de 
340.000 extranjeros, lo cual representa un 19% del total de la población de la provincia de Alicante.
Además desde otro punto de vista, la política exterior y diplomacia pública cuentan en Ali-
cante con un actor esencial como es Casa Mediterráneo, con quien la Universidad de Alicante forja 
importantes lazos de colaboración. Resulta incuestionable la conexión y los relevantes frutos que el 
Grado en Relaciones internacionales puede ofrecer desde el punto de vista formativo con la colabo-
ración de esta institución pública, dependiente del Ministerio de Asuntos Exteriores, que fomenta el 
conocimiento y las relaciones entre España y los países del Mediterráneo.
Igualmente, la colaboración entre la Unviersidad de Alicante y la Oficina de la propiedad inte-
lectual de la Unión Europea (European Union Intellectuel Property Office) viene realizándose desde 
su implantación en Alicante  en el año 1994. La presencia en Alicante de esta Agencia dependiente 
de la Unión Europea (en España únicamente hay 4) supone un elemento dinamizador de primer nivel 
que redundará en la formación de los estudiantes del Grado en Relaciones Internacionales.
Como consecuencia de todo este trabajo se ha conseguido elaborar algunas guías docentes 
para la implantación del primer curso del grado en Relaciones Internacionales. La ausencia de la to-
talidad de las guías ha venido motivada por la carga de trabajo existente y la imposibilidad material 
de poder concluir el trabajo por parte de todos los miembros.
Guía docente: GEOGRAFÍA Y GEOPOLÍTICA MUNDIAL
Contexto
Como asignatura básica de primer semestre, con su impartición se pretende que el alumnado adquiera 
unos conocimientos básicos sobre cuestiones relacionadas con la Geografía y la geopolítica mundial
459MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4460
Objetivos
a) Conocer y comprender los elementos de la geografía más relevantes en las relaciones interna-
cionales (ubicación de recursos, zonas estratégicas como estrechos, islas y canales, fronteras, ríos, 
cadenas montañosas, mares y océanos, etc.) (CG1, CG4, CG6, CG8).
b) Ser capaz de extraer conclusiones propias a partir del análisis de fuentes estadísticas (de orga-
nismos internacionales o no) (CG7, CT1, CT2, CT3, CT4, CE5)
c) Conocer conceptos básicos de la geografía y la cartografía aplicados a la geopolítica y relacio-
nes internacionales (el manejo de la escala, la leyenda y la proyección, como formas de representa-
ción ideológica) (CG8, CE5)
d) Conocer las relaciones de dominio y control que se establecen entre los estados y que dan lugar 
a conflictos internacionales (CG6, CG8, CE1, CE4, CE10, CE15)
Contenidos
1. La Geografía y la geopolítica. Conceptos. Los niveles de análisis espacial en la geopolítica
2. El mapa geopolítico global. Claves interpretativas y efectos sobre la geopolítica mundial
3. Estructura del sistema mundial. Regiones geopolíticas 
4. Aproximación a la Geografía de los conflictos.
Evaluación
Observaciones generales:
- Cometer hasta tres faltas de ortografía podrá suponer una reducción de un 20% en la calificación final, 
y cometer más de 4 faltas, en función del número y de su gravedad, reprobar o invalidar cualquiera 
de las pruebas de evaluación realizadas.
- Las actividades de evaluación continua, no podrán ser recuperables para la convocatoria C3 excepto 
casos de fuerza mayor, debidamente justificada y previo acuerdo con los profesores de la asignatura.
- Para calcular la calificación final de la asignatura, se sumarán las notas obtenidas en la evaluación 
continua a la obtenida en la prueba final (puntuando ambas sobre 5). Pero sólo se realizará esta suma 
si la nota obtenida en la prueba final es igual o superior a 4 puntos (sobre 10, o su equivalente, 2 sobre 
5). En caso de no alcanzar esa nota, la calificación final será como máximo un 4.
- Para la segunda convocatoria (C4), el alumno podrá recuperar las actividades de evaluación continua 
que no haya realizado o que haya suspendido en la primera convocatoria.
- La nota obtenida en la evaluación continua únicamente tendrá validez en las convocatorias 
correspondientes al curso académico 2017-18.
 Tipo Criterio Descripción Ponderación
Evaluación 
Continua
1. Recopilar y sintetizar 
información diversa en 
torno a temas específicos 
de la asignatura. Actividades académicamente dirigidas.
Consistirá en la entrega de 
trabajos prácticos por escrito 
(resumen de artículos, 
estudios de casos, debates 
dirigidos, etc). 
40%
5. Utilizar un discurso 
oral y/o escrito 
coherente, claro y 
correcto.
6. Participar activamente 
en las actividades 
formativas presenciales
5. Utilizar un discurso 
oral y/o escrito 
coherente, claro y 
correcto.
Participación en las 
actividades formativas 
presenciales. 10%
6. Participar activamente 




1. Conocer y manejar 
adecuadamente los 
conceptos, categorías y 
temas de la asignatura.
Realización de una prueba 
final valorativa de las 
competencias y contenidos 
aprendidos por el alumnado 
en el desarrollo de la 
asignatura.
Prueba escrita a realizar 
en las fechas oficiales 
establecidas por la Facultad
50%
2. Conocer y analizar los 
elementos del territorio y 
los procesos de cambio.
3. Recopilar y sintetizar 
información diversa en 
torno a temas específicos 
de la asignatura.
4. Contextualizar y 
aplicar las metodologías 
y procedimientos 
relacionados con las 
actividades profesionales 
del grado
5. Utilizar un discurso 
oral y/o escrito 
coherente, claro y 
correcto.
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Guía Docente: Sistemas y modelos constitucionales en el ámbito internacional
Contexto: 
En la asignatura Sistemas y modelos constitucionales en el ámbito internacional, se pretende que el 
alumnado adquiera las capacidades necesarias para valorar, desde la perspectiva del pensamiento 
crítico, los cambios experimentados en la Ciencia Constitucional a través del conocimiento y 
reflexión sobre las nuevas realidades constitucionales que interactúan con los ordenamientos jurídicos 
estatales. A tal fin, se reflexionará sobre la evolución del Derecho en clave comparada, adoptando 
el enfoque del Derecho comparado como disciplina autónoma, la redefinición de las coordenadas 
del constitucionalismo desde el paradigma de la globalización y la integración supranacional, las 
estructuras globales de poder, como cuestiones jurídico políticas claves para aprehender el verdadero 
significado de las transformaciones normativas en curso. Esta asignatura contribuye al perfil 
profesional del título y al desarrollo de las competencias específicas y genéricas del mismo al ofrecer 
el conocimiento de la base de la actual realidad constitucional. 
El papel de la asignatura dentro del plan de estudios se articula dentro de los conocimientos básicos, 
estando conectada con los demás conocimientos jurídicos del plan de estudios
Objetivos: 
Conocer y comprender las doctrinas constitucionales, en particular: 
Conocer y comprender la evolución y el concepto de constitucionalismos. 
Conocer y comprender los sistemas de protección nacional, internacional y supranacional de los 
derechos. 
Conocer y comprender las relaciones entre Derecho y Estado, en particular: 
Las formas de Estado y las formas de Gobierno 
La organización del Estado 
Los órganos constitucionales. Las garantías constitucionales y la defensa de la Constitución 
Contenidos
TEMA 1. El Derecho Constitucional comparado como ciencia jurídica autónoma. El objeto y el 
método en el derecho constitucional comparado. 
TEMA 2. Globalización y Derecho constitucional comparado. Civil law y Common Law. Siste-
mas jurídico-positivos mixtos: sistemas jurídicos de tradición religiosa y sistemas jurídicos de ex-
tremo-oriente. 
TEMA 3. Los sistemas constitucionales estatales, supranacionales e internacionales de protección 
de derechos. Las libertades y derechos: categorías conceptuales e instrumentos de garantías. 
TEMA 4. Teoría del Estado Constitucional en clave comparada. Formas de Estado y formas de 
gobierno. Sistemas electorales y sistemas de partidos. Distribución territorial del poder: federalismo, 
regionalismo y autonomía. Gobierno y Administración. El poder judicial. La justicia constitucional.
TEMA 5 Familias jurídicas y fuentes del Derecho comparado. La producción jurídica y el sistema 
de fuentes.
Evaluación. 
La evaluación del/la alumno/a se realizará diferenciando los dos siguientes apartados: 
-Evaluación continua: 50% 
-Evaluación mediante una prueba final: 50% 
Actividades de evaluación durante el semestre: participación e implicación del alumno en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Seguimiento personal mediante controles, trabajos, presentaciones 
orales, debates. Para superar la evaluación continua y poder promediar con la nota del examen final 
será necesario obtener como mínimo 2 puntos sobre 5.
Prueba final escrita que constará de entre 3 y 10 preguntas de temas de la asignatura y una práctica.
4. CONCLUSIONES 
En sede de conclusiones podemos mantener la complicación que supone diseñar los conte-
nidos de una nueva titulación en la que no existe un libro blanco en el que basar los contenidos y 
competencias propias de las diferentes asignaturas que conforman el plan de estudios del grado en 
Relaciones Internacionales.
El diseño de los estudios había de responder también a la utilidad de la formación al servicio 
de los intereses comunes.  Las Relaciones Internacionales representan un ámbito propio de conoci-
miento en expansión. 
Todo ello hace que sea preciso interiorizar también que los estudios en Relaciones Interna-
cionales, quizás más que otros, tendrán que modificar sus planes de estudios con bastante frecuencia 
puesto que el escenario internacional está en constante y rápido cambio, surgen nuevos actores, nue-
vos escenarios, nuevas cuestiones que exigirán la introducción de nuevas asignaturas y de nuevos 
itinerarios
El Grado en Relaciones Internacionales debe de hacer valer las fortalezas de la localización de 
los Estudios y orientarse a las necesidades de los empleadores nacionales e internacionales. En este 
sentido es conveniente que se combinen aspectos de las relaciones internacionales públicas y también 
privadas. En este sentido, la interdisciplinariedad constituye un elemento esencial que se considera 
un punto fuerte.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Luis A. Martínez Giner  Coordinación
Ainhoa Lasa López Sistemas constitucionales comparados
Baños Castiñeira, Carlos Geografía y Geopolítica mundial
Drina, Oana Política Económica Internacional
Espeso-Molinero, Pilar Antropología social y cultural
Menendez Alzamora, Manuel Política Internacional y Gobernanza global
Moreno Izquierdo, Luis Política Económica Internacional
Najera Pérez, Elena Ética en las Relaciones Internacionales
Requena Casanova, Millán. Introducción a las Relaciones internacionales
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En este artículo se describe el trabajo realizado por la red de investigación en docencia universitaria denominada “Máster 
en Ingeniería de Telecomunicación: ¿hacia la semipresencialidad?”. Se ha creado un grupo de trabajo conformado por 
todos los profesores responsables de asignaturas en el Máster en Ingeniería de Telecomunicación así como por miembros 
de su Comisión. 
Entre todos los miembros se ha estudiado cómo podrían impartirse las asignaturas de este máster en modalidad 
semipresencial teniendo en cuenta el alto contenido científico-técnico que presenta el máster y muy especialmente algunas 
de sus asignaturas. Se han propuesto tres tipos de modalidad de impartición semipresencial para las asignaturas, en las que 
podrían encuadrarse todas las asignaturas del máster en función de si sus contenidos son más descriptivos o con un mayor 
contenido matemático y/o físico. Además, se ha realizado una encuesta al alumnado del máster con el fin de conocer su 
opinión sobre una hipotética semipresencialidad en la impartición del máster.
Palabras clave: Calidad, máster, semipresencialidad, telecomunicaciones
1. INTRODUCCIÓN 
En los últimos años, la enseñanza a distancia ha cobrado una gran fuerza, principalmente 
motivada por el avance incesante de las nuevas tecnologías, las cuales permiten, por un lado, la 
creación de materiales didácticos electrónicos de alta calidad con medios relativamente económicos 
(como ejemplo: Top 100 Tools for Learning http://c4lpt.co.uk/top100tools), y por otro, el acceso a 
ellos desde cualquier punto del planeta, debido principalmente a los grandes anchos de banda que 
ofrecen todas las compañías proveedoras de servicios de telecomunicación. 
Un máster de alto contenido científico-técnico, como es el Máster en Ingeniería de 
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Telecomunicación de la Universidad de Alicante, difícilmente podría ser impartido en modalidad 
100% online, manteniéndose los altos estándares de calidad exigidos a este máster. El  objetivo de este 
proyecto es, por tanto, investigar y estudiar la viabilidad de este máster en modalidad de impartición 
semipresencial, sin que ello repercuta, en una disminución de la calidad de la enseñanza y aprendizaje 
del alumno.
El paso a la semipresencialidad, conlleva de manera inherente, el uso de la tecnología en la 
educación para todos los profesores. Esta mejora en el material facilitado a los alumnos, combinado 
con actividades interactivas, y por supuesto, con actividades presenciales clásicas (prácticas de campo, 
resolución de proyectos y/o problemas, etc), puede repercutir en la mejora de los resultados de los 
alumnos. Además, se amplía el número de alumnos potenciales para el máster. De hecho, muchos 
profesionales que están trabajando han demostrado interés en la realización del máster, pero se ven 
frenados ante la posibilidad de combinar los horarios del máster con el trabajo. Como referencia en 
este sentido, se tiene el ejemplo del Máster en Informática de la Universidad de Alicante, el cual se 
imparte en modalidad semipresencial desde el curso 2015/16 y que desde entonces, ha tenido un 
incremento notable en la tasa de matriculación de alumnos [1,2].
2. MÉTODO 
En este proyecto se ha querido hacer partícipe a todos los profesores responsables de las 16 
asignaturas del plan de estudios del Máster en Ingeniería de Telecomunicación. Se han mantenido 
distintas reuniones periódicas con todos ellos y se ha estudiado cómo se podría  impartir y evaluar 
cada una de las asignaturas de manera semipresencial. En las distintas asignaturas, en función de su 
contenido e idiosincrasia, se ha planteado la semipresencialidad de distinta forma. Tras las distintas 
reuniones, se ha acordado que haya tres modalidades de semipresencialidad para las asignaturas:
•	 Modalidad A: 50% presencial + 50% online  (sobre el total de créditos impartidos)
•	 Modalidad B: 75% presencial + 25% online   (sobre el total de créditos impartidos)
•	 Modalidad C: 90% presencial + 10% online (sobre el total de créditos impartidos)
La modalidad C estaría reservada para aquellas asignaturas en las que la semipresencialidad fuera 
muy difícil de impartir por su alto contenido científico-técnico y con una justificación previa, como por 
ejemplo, baja tasa de rendimiento en cursos pasados. Se trataría pues de una modalidad excepcional.
Este número de modalidades parece razonable, pues permite la distinción entre asignaturas 
en función de sus contenidos —por ejemplo, una asignatura muy descriptiva podría impartirse 
fácilmente en Modalidad A mientras que una asignatura con alto contenido matemático y/o físico 
parece razonable que fuera impartida en Modalidad B, donde predominasen las clases magistrales— 
sin llegar al punto en el que cada asignatura tuviese un porcentaje particular de impartición online. 
Esto último implicaría una mayor dificultad en la gestión y logística del Máster, y muy previsiblemente 
sería incómodo para el propio estudiante.
Cabe destacar que para el diseño de las tres modalidades se han tenido en cuenta las 
recomendaciones y/o requisitos publicados en el Boletín Oficial de la Universidad de Alicante el 4 
de octubre de 2007, en la “Convocatoria del proyecto piloto para la impartición de asignaturas en 
modalidad semipresencial” [3].  Estos requisitos se pueden resumir en los siguientes:
•	 Las horas de Prácticas de las asignaturas deben de ser obligatoriamente presenciales.
•	 De las horas de Teoría, el 100% podrían ser No presencial/Online, siempre y cuando no 
superen el 50% de las horas totales de la asignatura.
•	 La parte no presencial no puede suponer más de 4,5 créditos ECTS de la asignatura.
Por otro lado, se realizó una encuesta al alumnado de primer curso del Máster en Ingeniería 
de Telecomunicación con el fin de conocer su grado de satisfacción con el máster y saber su opinión 
sobre una hipotética semipresencialidad en el mismo. La encuesta realizada se puede observar en el 
Anexo 1. 
3. RESULTADOS 
Cada profesor responsable se ha encargado de proponer su asignatura para una de las tres 
modalidades, con su pertinente justificación sobre la decisión tomada. A continuación, se lista la 
proposición realizada para cada asignatura junto con una breve descripción justificando la modalidad 
seleccionada.
ASIGNATURAS DE 1º CURSO:
•	 Técnicas Avanzadas de Procesado Digital
Actualmente consta de 6 créditos ECTS, divididos en 37,5h de Teoria y 22,5h de Prácticas. 
Las 22,5h deben de ser obligatoriamente presenciales, según normativa de la Universidad de Alicante. 
Esta asignatura presenta un grado de dificultad elevado, con muchos contenidos técnicos, algunos de 
ellos difíciles de asimilar por el alumnado. Por ello, se recomienda la modalidad de impartición en la 
que predomina la presencialidad, junto con sus clases magistrales pertinentes, es decir, se recomienda 
la Modalidad B (75% presencial - 25% online) según la siguiente distribución:
- 22,5h Teoría presencial
- 15h Teoría online
- 22,5 Prácticas de laboratorio presenciales
Las 15h de Teoría online serán asignadas a los temas más descriptivos y teóricos de la asignatura, así 
como al tema de repaso de Estadística de Señales aleatorias.
•	 Tecnologías de las Radiocomunicaciones
Actualmente consta de 6 créditos ECTS. Se recomienda la Modalidad B (75% pres –25% no 
presencial).
Es una asignatura muy técnica y de dificultad para los estudiantes ya que se tratan temas completamente 
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nuevos respecto a las que se tratan en asignaturas de grado.  Por ello, se recomienda la impartición en 
que predomina la presencialidad.  Distribución 15 h de teoría online, 30 h de teoría presencial y 15 h 
de taller de problemas/ proyectos presenciales.
Las 15 h de teoría online serán dedicadas a los temas introductorios y más descriptivos de la asignatura.
 
•	 Métodos para la investigación en telecomunicación
Se recomienda la Modalidad A. En esta asignatura optativa se inicia al alumno en métodos de 
investigación avanzada en diferentes áreas del electromagnetismo aplicado, por lo tanto la asignatura 
se presta a ser impartida en modalidad semipresencial.
Distribución: 15 h de teoría online, 7,5h horas de teoría presencial, 7,5 h de laboratorio con ordenador.
•	 Servicios Multimedia para Dispositivos Móviles
Actualmente consta de 6 créditos ECTS, divididos en 30h de Teoria y 30h de Prácticas. 
Las 30h de prácticas deben de ser obligatoriamente presenciales, según normativa de la Universidad 
de Alicante. Esta asignatura tiene una orientación fundamentalmente práctica, pudiendo el bloque de 
teoría llevarse a cabo de forma no presencial, mediante lectura de documentación y manuales, visionado 
de tutoriales y screencasts, y acceso a foros y tutorías que sirvan de apoyo a la realización de un 
trabajo práctico. Por ello esta asignatura se ajusta perfectamente una distribución de carga presencial 
y no presencial a partes iguales, y por lo tanto se recomienda la Modalidad A (50% presencial - 50% 
online) según la siguiente distribución:
- 30h Teoría online
- 30h Prácticas de laboratorio presenciales
•	 Diseño e Instalación De Redes De Comunicaciones
Actualmente consta de 6 créditos ECTS, divididos en 30h de Teoria y 30h de Prácticas. 
Las 30h deben de ser obligatoriamente presenciales, según normativa de la Universidad de Alicante. 
Esta asignatura presenta un grado de dificultad elevado, con muchos contenidos técnicos avanzados, 
algunos de ellos difíciles de asimilar por el alumnado en caso de utilizar clase magistral como método 
enseñanza-aprendizaje por lo que se propone cambiar dicho paradigma a un enfoque centrado en el 
aprendizaje del alumno mediante actividades audiovisuales, multimedia y casos prácticos que se 
discuten previamente y posteriormente en clase. Por ello, se recomienda la modalidad de impartición 
semipresencial, junto con sesiones de prácticas de laboratorio pertinentes, es decir, se recomienda la 
Modalidad A (50% presencial - 50% online) según la siguiente distribución: 
- 30h Teoría online
- 30h Prácticas de laboratorio presenciales
•	 Redes de Nueva Generación
Actualmente consta de 6 créditos ECTS, divididos en 30h de Teoria y 30h de Prácticas.  Las 30h de 
prácticas deben de ser obligatoriamente presenciales, según normativa de la Universidad de Alicante. 
Esta asignatura presenta un grado de dificultad medio-alto, con muchos contenidos técnicos, algunos 
de ellos difíciles de asimilar por el alumnado. Por ello, se recomienda la modalidad de impartición 
en la que predomina la presencialidad, junto con sus clases magistrales pertinentes, es decir, se 
recomienda la Modalidad B (75% presencial - 25% online) según la siguiente distribución: 
-15h Teoría presencial
- 15h Teoría online- 30h Prácticas de laboratorio presenciales
•	 Arquitecturas Orientadas a Servicios para Gestión de Contenidos
Actualmente consta de 6 créditos ECTS, divididos en 15h de teoría y 45h de prácticas.
Las 45h deben ser obligatoriamente presenciales, según normativa de la Universidad de Alicante. 
La dificultad de los contenidos teóricos no es elevada, y su finalidad es comprender los fundamentos 
y la motivación de las técnicas y tecnologías empleadas en las prácticas, mientras que la principal 
dificultad se encuentra en los desarrollos realizados durante las sesiones de prácticas. Por ello, se 
recomienda realizar las sesiones teóricas de forma no presencial, manteniendo como presenciales las 
sesiones prácticas. Debido al reparto de horas entre teoría y prácticas la modalidad recomendada es la 
Modalidad B (75% presencial - 25% online) según la siguiente distribución:
- 15h Teoría online
- 45h Prácticas de laboratorio presenciales
•	 Diseño De Sistemas Electrónicos Digitales Avanzados 
Consta de 6 créditos ECTS, 3 de los cuales son prácticos. Se encuadraría en la Modalidad A, 50% 
presencial y 50% on-line
Las prácticas de laboratorio deberían ser obligatoriamente presenciales.
•	  Instrumentación Electrónica
 
Actualmente consta de 6 créditos ECTS, divididos en 30h de Teoria y 30h de Prácticas. 
Las 30h de prácticas deben de ser obligatoriamente presenciales, según normativa de la Universidad 
de Alicante. 
Las 30h de teoría podrían impartirse en la modalidad no presencial pues el material podría estudiarse 
de forma online.
Por ello, se recomienda la Modalidad A  (50% presencial - 50% online) según la siguiente distribución:
- 30h Teoría online
- 30h Prácticas de laboratorio presenciales
ASIGNATURAS DE 2º CURSO:
•	 Dispositivos Fotónicos Y Optoelectrónicos
 
Consta de 6 créditos ECTS, divididos en 37,5h de Teoria y 22,5h de Prácticas. 
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Las 22,5h deben de ser obligatoriamente presenciales, según normativa de la Universidad de Alicante. 
Esta asignatura es la única en el máster que aborda cuestiones de optoelectrónica y fotónica, con lo 
que resulta una asignatura densa y compleja que abarca un amplio rango de contenidos, con conceptos 
teóricos y de puesta en práctica difíciles de asimilar por el alumnado. Por ello, se recomienda la 
modalidad de impartición en la que predomina la presencialidad, junto con sus clases magistrales 
pertinentes, es decir, se recomienda la Modalidad B (75% presencial - 25% online) según la siguiente 
distribución:
- 22,5h Teoría presencial
- 15h Teoría online
- 22,5 Prácticas de laboratorio presenciales
Las 15h de Teoría online serán asignadas a los apartados más descriptivos y teóricos de la asignatura, 
y en general a aquellos que implican una menor complejidad matemática y conceptual.
•	 Aplicaciones Multidisciplinares de las Telecomunicaciones
 
Actualmente consta de 6 créditos ECTS, divididos en 30h de Teoria y 30h de Prácticas. 
Esta asignatura es bastante descriptiva, pues lo que pretende es ampliar los campos de aplicación de 
todo lo ya aprendido durante la carrera y el máster, aportando información sobre qué conceptos son 
útiles en cada caso. Por ello, es una buena candidata para optar a la Modalidad A  (50% presencial - 
50% online) según la siguiente distribución:
- 30h Teoría online
- 30h Prácticas de laboratorio presenciales
Con esta asignación de modalidades el máster tendría en su totalidad un 65% de horas 
presenciales y un 35% de horas online, lo que en un principio parece razonable para un máster de 
estas características donde hay muchos contenidos científico-técnicos.
Como se ha comentado en las secciones 1 y 2, se realizó una encuesta al alumnado de primer 
y segundo curso con el fin de conocer su grado de satisfacción con el Máster y saber su opinión en 
una hipotética semipresencialidad en su impartición. A los alumnos se les preguntó si se hubieran 
matriculado igualmente en el máster si éste hubiera sido semipresencial y qué modalidad de las tres 
propuestas asignaría a cada asignatura, con el fin de evaluar si su percepción coincide con la del 
profesorado del máster. Los resultados de la encuesta (muestra de 14 alumnos) se detallan en las 
siguientes tablas (Tablas 1 y 2):
Tabla 1. Resultados de la encuesta realizada a los alumnos del Máster donde se les ha preguntado su 
opinión sobre una hipotética semipresencialidad.
% alumnos que contestan SÍ % alumnos que contestan No
Pregunta: Si el Máster 
hubiera sido semipresencial 
(60% presencial, 40% 
online), ¿te hubieras 
matriculado igualmente?
57% 43%
Tabla 2. Resultados de la encuesta realizada a los alumnos del Máster donde se les ha preguntado su 
opinión sobre una hipotética semipresencialidad.
Asignatura
Mod. B (75% - 
25%)
Mod. A (50% - 
50%)
Sin Opinión Propuesta 
del profesor 
responsable% alumnos % alumnos % alumnos
TÉCNICAS AVANZADAS 
DE PROCESADO DIGITAL 
(46800)
57% 21% 21% Mod. B
ARQUITECTURAS 
ORIENTADAS A SERVICIOS 
PARA GESTIÓN DE 
CONTENIDOS (46801)
14% 50% 36% Mod. B
DISEÑO E INSTALACIÓN 
DE REDES DE 
COMUNICACIONES (46803)
21% 43% 36% Mod. A
DISEÑO DE SISTEMAS 
ELECTRÓNICOS DIGITALES 
AVANZADOS (46806)
50% 21% 29% Mod. A
INSTRUMENTACIÓN 




29% 36% 36% Mod. A
REDES DE NUEVA 
GENERACIÓN (46804) 21% 36% 43% Mod. B
DISEÑO DE CIRCUITOS Y 
SISTEMAS INTEGRADOS 
(46805)
64% 7% 29% Sin info.
PROYECTOS 
MULTIDISCIPLINARES EN 
LAS TIC I (46810)
14% 43% 43% Sin info.
TECNOLOGÍAS DE LAS 
RADIOCOMUNICACIONES 
(46816)




29% 7% 64% Mod. B
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APLICACIONES 
MULTIDISCIPLINARES 
DE  LAS 
TELECOMUNICACIONES 
(46809)
14% 14% 71% Mod. A
PROYECTOS 
MULTIDISCIPLINARES EN 
LAS TIC II (46811)
7% 14% 79% Sin info.
La primera pregunta ha dado lugar a una clara disparidad en la respuesta del alumnado, si 
bien predominan los alumnos que se hubieran matriculado igualmente si el Máster en Ingeniería de 
Telecomunicación hubiese sido semipresencial. Por tanto, hay que considerar que pasar a la modalidad 
semipresencial puede presentar ciertos riesgos en la captación de alumnos, y habría que estudiar más 
a fondo si se vería compensado por el hecho de que el máster en su modalidad semipresencial fuera 
más atractivo para profesionales en el ámbito de las TIC que quisieran ampliar su formación, ya que 
les permitiría una mejor combinación del horario de trabajo con los estudios.
En cuanto a los resultados mostrados en la Tabla 2, la opinión del alumnado ha coincidido 
mayoritariamente con la propuesta realizada por el profesorado para cada asignatura. En las tres 
últimas asignaturas mostradas en esta tabla ha predominado la respuesta “Sin Opinión” ya que la 
mayoría de los alumnos encuestados eran de primer curso y estas asignaturas son de segundo.
4. CONCLUSIONES 
En esta red se ha estudiado la posibilidad de impartir el Máster en Ingeniería de Telecomunicación 
en modalidad semipresencial. Tras diversas reuniones con los miembros de la red se ha propuesto que 
haya tres tipos de asignaturas según su grado de semipresencialidad: Modalidad A (50% presencial 
- 25% online), Modalidad B (75% presencial - 25% online ) y Modalidad C (90% presencial – 
10% online), esta última reservada para casos excepcionales. Estas tres modalidades proporcionan 
la suficiente flexibilidad para que las asignaturas, en función de cómo sean sus contenidos (más 
descriptivo o más técnicos), puedan encuadrarse en un tipo u otro. Los porcentajes de presencialidad en 
las tres modalidades se han escogido para que cumplan las recomendaciones vigentes de la UA a este 
efecto. Por otro lado, también se ha realizado una encuesta al alumnado para conocer su opinión sobre 
una hipotética semipresencialidad en el máster. Se les ha preguntado qué asignación de modalidad 
harían para cada asignatura, y los resultados han sido bastante coincidentes con la propuesta realizada 
por el profesorado. Sin embargo, los alumnos han contestado de manera dispar a la pregunta de si se 
hubieran matriculado en el máster si éste hubiera sido semipresencial. Por tanto, de cara a una mayor 
captación de alumnos, habría que estudiar más a fondo si el paso a la semipresencialidad se vería 
compensado por el hecho de que el máster en su modalidad semipresencial fuera más atractivo para 
profesionales en el ámbito de las TIC que  quisieran ampliar notablemente su formación, ya que les 
permitiría una mejor combinación del horario de trabajo con los estudios. 
Para el futuro, además del estudio en cuanto a la captación de alumnos que se ha comentado en 
el párrafo anterior, se tiene pensado realizar una prueba piloto en dos asignaturas, una en Modalidad 
A y otra en Modalidad B. Por tanto, y como conclusión final y respondiendo a la cuestión planteada 
en el título de esta red -Máster en Ingeniería de Telecomunicación: ¿hacia la semipresencialidad?- , 
todavía no se está en condiciones de responder firmemente a esta cuestión, sin embargo, parece 
que la impartición de este Máster en modalidad semipresencial podría ser viable manteniéndose los 
estándares de calidad que actualmente posee.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
SANCHEZ SORIANO, MIGUEL ANGEL (Coord.) Coordinación y gestión de la red. Escritura 
de la memoria. Planificación de asignatura en 
modalidad semipresencial.
ALVAREZ LOPEZ, MARIELA LAZARA Colaboración y coordinación.
BLEDA PEREZ, SERGIO Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
CUENCA ASENSI, SERGIO ANTONIO Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
FRANCES MONLLOR, JORGE Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
GALIANA MERINO, JUAN JOSE Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
GIMENO NIEVES, ENCARNACION Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
GREDIAGA OLIVO, ANGEL Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
LOZANO ORTEGA, MIGUEL ANGEL Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
MARINI ., STEPHAN Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial. Coordinación.
MARQUEZ RUIZ, ANDRES Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
MARTINEZ ALVAREZ, ANTONIO Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
PASCUAL VILLALOBOS, CAROLINA Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
PEREZ SANCHO, CARLOS Planificación de asignatura en modalidad 
semipresencial.
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6. ANEXOS
6.1. Anexo I. Encuesta realizada al alumnado de primer y segundo curso con el fin de conocer 
su grado de satisfacción con el Máster y saber su opinión en una hipotética semipresencialidad 
en la impartición del Máster
MASTER UNIVERSITARIO EN INGENIERÍA DE 
TELECOMUNICACIÓN
Estimado/a estudiante: 
Esta encuesta tiene por objeto recoger la opinión del alumnado sobre el Máster de Ingeniería de 
Telecomunicación que estás actualmente cursando para poder analizar con mayor profundidad los 
aspectos a mejorar.







En cada pregunta, marca una única casilla. 
1- Valora tu grado de satisfacción global con el Máster hasta el momento:  
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
2- ¿Se están cumpliendo las expectativas que tenías cuando te matriculaste?
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□
   En caso de que algunas no se hayan cumplido, indica cuáles:
3- Se coordinaron adecuadamente las evaluaciones teóricas, de problemas y de prácticas 
previstas a lo largo del  cuatrimestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
4- En general, estoy satisfecho con el sistema de evaluación continua: número de pruebas, 
formato de las pruebas, peso de las pruebas en nota final, y su distribución a lo largo 
del semestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□    
              Especificar porqué si estás en desacuerdo:
5- El volumen de contenidos y tareas que comprende la evaluación guardó proporción con 
los créditos asignados a las asignaturas. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□  
             Especificar porqué si estás en desacuerdo:
6-  De los contenidos actuales, ¿consideras que alguno de ellos debería verse con mayor 
profundidad?  En tal caso, ¿cuál consideras más importante ampliar?
7- ¿Qué ha sido lo mejor del Máster hasta el momento?
8- ¿Y lo peor? 
9- Si el Máster hubiera sido semipresencial (60% presencial, 40% online), ¿te hubieras 
matriculado igualmente? Si no, ¿por qué?
10- En el contexto de que este Máster fuera semipresencial, eliges cuál crees que debería de 
ser la proporción de semipresencialidad en cada asignatura:
Asignatura (presencial-online) 75%-25% 50%-50% Sin Opinión
TÉCNICAS AVANZADAS DE PROCESADO DIGITAL 
(46800)
ARQUITECTURAS ORIENTADAS A SERVICIOS PARA 
GESTIÓN DE CONTENIDOS (46801)
DISEÑO E INSTALACIÓN DE REDES DE 
COMUNICACIONES (46803)
DISEÑO DE SISTEMAS ELECTRÓNICOS DIGITALES 
AVANZADOS (46806)
INSTRUMENTACIÓN ELECTRÓNICA (46808)
SERVICIOS MULTIMEDIA PARA DISPOSITIVOS 
MÓVILES (46802)
REDES DE NUEVA GENERACIÓN (46804)
DISEÑO DE CIRCUITOS Y SISTEMAS INTEGRADOS 
(46805)
PROYECTOS MULTIDISCIPLINARES EN LAS TIC I 
(46810)
TECNOLOGÍAS DE LAS RADIOCOMUNICACIONES 
(46816)
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DISPOSITIVOS FOTÓNICOS Y OPTOELECTRÓNICOS 
(46807)
APLICACIONES MULTIDISCIPLINARES DE  LAS 
TELECOMUNICACIONES (46809)
PROYECTOS MULTIDISCIPLINARES EN LAS TIC II 
(46811)
Indica aquí otras observaciones que quieras hacer constar sobre el Máster:
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La coordinación entre asignaturas es un aspecto importante en las nuevas titulaciones que siempre puede mejorarse. 
En el presente trabajo se proponen algunas mejoras sobre las medidas que comenzaron a implementarse en el Grado en 
Ingeniería Química en los dos cursos anteriores en relación a la coordinación. En primer lugar, se propone la elaboración 
de un calendario de actividades de evaluación por el profesorado mediante una hoja de cálculo compartida en Google 
Drive, con el objetivo de tener un mayor control de la carga de trabajo no presencial del alumnado. Antes de comenzar el 
curso se hace público para todo este alumnado. Por otra parte, se intensifica la realización de reuniones de coordinación 
con los profesores de la titulación para tratar todos los aspectos que pudieran surgir además de la carga de trabajo, 
para poder detectar posibles problemas o dificultades e intentar resolverlos. Por último, se propone una mejora para las 
encuestas propias de la titulación que comenzaron a utilizarse en los dos cursos anteriores, y que permiten conocer la 
opinión del alumnado sobre las asignaturas de forma detallada para así llevar a cabo un mejor seguimiento de la titulación. 
Se han realizado de forma digital, a través de formularios de Google.
Palabras clave: Coordinación, carga de trabajo, calendario, encuestas
1. INTRODUCCIÓN 
Las encuestas de satisfacción realizadas al alumnado sobre la titulación indican que un aspecto 
a mejorar es la distribución de controles y otro tipo de pruebas objetivas a lo largo del cuatrimestre, 
así como ciertos desequilibrios entre créditos asignados y carga de trabajo para el alumnado. Esto 
también se evidencia en el informe de renovación de la acreditación de la titulación por la ANECA y 
en el informe de obtención del sello ERA-ACE® de calidad internacional. Por otra parte el informe 
de renovación de acreditación señala también que “La Comisión de Coordinación tiene una actividad 
regular, existiendo evidencias de su actuación, aunque las coordinaciones de tipo vertical y horizontal 
han tenido una actividad escasa, y los acuerdos adoptados han sido de carácter informal”. Aunque 
se indican como mejoras voluntarias, es importante hacer mayor hincapié en la coordinación entre 
el profesorado. En la bibliografía se pueden encontrar algunos trabajos al respecto, destacando el 
estudio de  Sánchez y col. (2012). 
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2. OBJETIVOS 
En este trabajo se propone una estrategia para reforzar la coordinación entre todas las 
asignaturas del Grado en Ingeniería Química, partiendo de la experiencia de los dos cursos anteriores 
14-15 y 15-16. El trabajo se centra en la elaboración de un calendario de pruebas de evaluación 
continua, realización de reuniones de coordinación con el profesorado y preparación de encuestas 
específicas de satisfacción para el alumnado.
3. MÉTODO 
El estudio se ha realizado para los cuatro cursos de la titulación y en ambos cuatrimestres, donde 
han participado los estudiantes delegados de curso y los profesores coordinadores de asignaturas, 
con la ayuda de los profesores coordinadores de curso. A continuación se detallan las actividades de 
coordinación y seguimiento realizadas:
Calendario de pruebas de evaluación continua
Comparando distintas herramientas (Google Calendar y documento Excel compartido en 
Google Drive) y distintos participantes en su elaboración (estudiantes delegados de curso y profesores 
coordinadores de asignaturas) durante los cursos 14-15 y 15-16, en el curso 16-17 se ha escogido la 
mejor opción y se han introducido modificaciones con el fin disponer de la distribución de trabajo no 
presencial del alumnado con mayor antelación y precisión. De esta forma, se pretende que se puedan 
detectar sobrecargas de trabajo o desequilibrios que pudieran surgir, y solucionarlos fácilmente antes 
de que ocurran. Concretamente, se ha escogido el documento Excel compartido en Google Drive, 
debido a su facilidad de manejo y de traslado de información de un año para otro, y la elaboración 
por parte de los profesores coordinadores de asignaturas antes del comienzo del curso, para que todos 
fueran conocedores de la carga de trabajo en conjunto con el resto de asignaturas con antelación. 
Finalmente, el calendario se ha hecho público para todo el alumnado al principio del curso a través de 
enlace enviado en un anuncio de UACloud Campus Virtual en una asignatura de cada curso.
Reuniones de coordinación con el profesorado
Se han realizado dos reuniones de coordinación horizontal por cada curso y cuatrimestre con 
los profesores coordinadores de asignaturas, una de ellas antes del comienzo del curso para tratar 
los resultados del curso anterior incluyendo las observaciones de encuestas, y en función de estos 
preparar posibles cambios, elaborar el calendario de pruebas de evaluación y comentar cualquier otro 
tema que se considere. La segunda reunión se ha realizado a mitad de curso para tratar la marcha del 
mismo. Finalmente, se han elaborado actas de todas ellas.
Encuestas específicas al alumnado sobre satisfacción con asignaturas
Se ha preparado una encuesta por cada asignatura por parte de la Coordinación de la Titulación, 
para complementar la información obtenida por las encuestas de la Unidad Técnica de Calidad, y se 
ha proporcionado al alumnado al final de cada cuatrimestre. Para ello, se ha utilizado la herramienta 
Formularios de Google, con preguntas sobre distintos aspectos a valorar con puntuación de 1 a 5 y 
además con un apartado de observaciones para que el alumnado pueda dejar sus comentarios sobre el 
motivo de su puntuación. 
Otras encuestas para comprobar la eficacia de las mejoras introducidas en la coordinación
Para conocer la utilidad de las mejoras introducidas en la coordinación de la titulación, 
además de la encuesta mencionada, se ha hecho uso de las encuestas de satisfacción con la titulación 
realizadas a profesorado y a alumnado, preparadas por la Unidad Técnica de Calidad. 
Para conocer la utilidad del calendario en concreto, se ha realizado una encuesta específica de 
satisfacción con el mismo a los alumnos participantes del trabajo, preparada por la Coordinación de 
Titulación.
4. RESULTADOS 
A continuación se muestran los resultados obtenidos en cada una de las actividades realizadas.
Calendario de pruebas de evaluación continua
Se ha conseguido tener los calendarios de pruebas de todos los cursos y cuatrimestres antes de 
comienzo del curso. Una vez hechos, los profesores coordinadores de curso y los alumnos delegados 
han podido resolver conjuntamente sobrecargas puntuales y actualizar el calendario en muchos casos. 
El resto de alumnos han conocido el reparto de pruebas de todas las asignaturas con antelación para 
organizar su tiempo de estudio.
 Reuniones de coordinación con el profesorado
Las reuniones realizadas antes del comienzo del curso, junto con el apoyo de los coordinadores 
de curso, han tenido un papel fundamental en el hecho de conseguir disponer del calendario de pruebas 
de evaluación antes del comienzo del curso.
En las reuniones llevadas a cabo a mitad de curso, los profesores pusieron en común sus preferencias, 
sugerencias de mejora, etc. para ayudar a la elaboración de horarios del curso siguiente. De esta forma 
se evitaron solicitudes de cambio posteriores. 
Otros temas que han surgido han sido por ejemplo la baja asistencia a clase y sobrecargas en 2º curso 
a pesar de haberse reducido entregas respecto al año anterior, o copias en exámenes. 
Encuestas específicas al alumnado sobre satisfacción con las asignaturas
Cabe destacar que el número de participantes ha sido algo menor en el curso 16-17, con las 
encuestas de forma digital, que en cursos anteriores donde se realizaban en papel. Esto es debido a la 
necesidad de un dispositivo electrónico con acceso a internet para rellenarlas y, dejando la posibilidad 
de que el alumnado las rellenara en casa, no todos ellos lo hicieron.
Los resultados son satisfactorios en general, encontrándose únicamente 4 asignaturas de la titulación 
con puntuaciones algo menores de 3 en ciertos apartados sobre una escala de 1 a 5. Las observaciones 
realizadas por los estudiantes están relacionadas con falta de conocimientos previos, pocos ejercicios 
prácticos realizados o demasiada carga de trabajo en alguna asignatura puntual. Esto ocurre 
principalmente en las encuestas de 1º y 2º curso.
Otras encuestas para comprobar la eficacia de las mejoras introducidas en la coordinación
A falta de disponer de resultados del curso 16-17, las encuestas de satisfacción con la titulación 
realizadas al alumnado en cursos anteriores muestran que ha habido una mejora en la puntuación desde 
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que comenzaron a implantarse medidas para reforzar la coordinación, pasando de una puntuación de 
4.9 sobre 10 en el apartado de coordinación entre el profesorado de las distintas asignaturas en el curso 
13-14 a una valoración de 6.3 para el mismo apartado en el curso 15-16. Las encuestas de satisfacción 
realizadas al profesorado también presentan una mejora en los mecanismos de coordinación, pasando 
de 6.6 a 7.4. 
Respecto al cuestionario específico sobre la utilidad del calendario realizado en el curso 16-17, 
puntuando de 1 a 5, los estudiantes delegados valoraron con 3.75 la utilidad para organizarse el 
tiempo de estudio a largo plazo y con 4 otros aspectos como la mayor utilidad respecto al curso 
anterior. Los profesores también valoraron con puntuaciones superiores a 4 la facilidad para rellenar 
el calendario y la utilidad del mismo.
5. CONCLUSIONES 
El calendario de pruebas de evaluación continua ha sido útil para que el alumnado pudiera 
organizarse su tiempo de estudio a largo plazo, y para conocer y resolver los desequilibrios de carga 
de trabajo no presencial entre las distintas semanas del cuatrimestre con suficiente antelación. Tanto 
profesores como alumnos tienen la sensación de una mayor coordinación entre asignaturas. 
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallarán las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
M.F. Gómez-Rico Coordinación del proyecto, redacción de publicación, 
elaboración de encuestas, reuniones de coordinación.
R. Salcedo Díaz Coordinación de profesorado, elaboración de 
comunicación, supervisión de calendarios de evaluación, 
reuniones de coordinación.
J.R. Ruiz Femenía Coordinación de profesorado de 4º curso, preparación de 
calendarios de evaluación y resolución de desequilibrios 
de carga puntuales.
M.M. Olaya López Coordinación de profesorado de 3º curso, preparación de 
calendarios de evaluación y resolución de desequilibrios 
de carga puntuales.
I. Sánchez Martín Coordinación de profesorado de 2º curso, preparación de 
calendarios de evaluación y resolución de desequilibrios 
de carga puntuales.
M.D. Saquete Ferrándiz Coordinación de profesorado de 1º curso, elaboración de 
comunicación, preparación de calendarios de evaluación 
y resolución de desequilibrios de carga.
N. Ortuño García Procesado de encuestas, elaboración de publicación.
R. Escudero Mira Resolución de desequilibrios de carga puntuales, 
valoración de experiencia.
F. Yáñez Romero Resolución de desequilibrios de carga puntuales, 
valoración de experiencia.
M. Campoy Rodríguez Resolución de desequilibrios de carga puntuales, 
valoración de experiencia.
A. Gómez Vives Resolución de desequilibrios de carga puntuales, 
valoración de experiencia.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Uno de los elementos clave en cualquier modelo de currículum o plan de estudios es la evaluación. Desde el 
ámbito de la docencia, es imprescindible tener en cuenta sus diversos enfoques (formativa, sumativa, etc.), la 
correcta relación con el resto de elementos del currículum, así como las posibilidades de mejora a partir del 
análisis o diseño de nuevos instrumentos. En el ámbito de la asignatura Trabajo fin de Máster, este proceso 
de análisis cobra una mayor relevancia, al ser una asignatura final en donde el alumno/a debe demostrar que 
ha adquirido una serie de competencias clave en la titulación que cursa. Por ello, el objetivo de esta red de 
investigación en docencia universitaria se basa en el análisis de la guía docente del Trabajo fin de Máster de la 
titulación Máster en Formación del Profesorado, Especialidad Orientación Educativa; y diseñar un instrumento 
de evaluación basado en el empleo de rúbricas. La metodología se enmarca en el trabajo colaborativo de los 
profesores que integran la red, los cuales son en su mayoría tutores y/o miembros de tribunal de la asignatura 
mencionada. Además, se tiene en cuenta de la necesidad de un proceso de temporalización adecuado. Los 
resultados muestran una rúbrica de evaluación en donde se reflejan los estándares clave: estructura del trabajo, 
formalidad del trabajo, introducción-justificación, identificación de la problemática, análisis de la información/
tratamiento de datos;  presentación de resultados/discusión; conclusiones/implicaciones docentes; normativa 
APA; calidad de exposición y tiempo de exposición
Palabras clave: Evaluación; Estándares; Rúbrica; Trabajo fin de Máster; Orientación Educativa
1. INTRODUCCIÓN 
Uno de los elementos clave en cualquier modelo de currículum del Espacio Europeo de Edu-
cación Superior es la evaluación a partir de propuestas metodológicas innovadoras (de Pablos, 2005). 
En este sentido, la renovación metodológica implica un nuevo enfoque, en el cual los estudiantes 
deben tener claro qué elementos son necesarios para un óptimo proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Partiendo de la base comunicativa existente entre profesor y alumnos/as, el Ministerio de Educación 
(MEC, 2006), a través del Consejo de Coordinación Universitaria, insta hacia un nuevo estilo de 
trabajo del profesorado donde se busque un mayor protagonismo del estudiante en su formación, 
organizando la enseñanza en función de las competencias a lograr, potenciar la adquisición de 
herramientas de aprendizaje autónomo y permanente (Romero, Zurita y Zurita, 2010).
En el ámbito del EEES, el concepto de competencia se convierte en la clave para el desarrollo de 
cualquier titulación universitaria; siendo cada universidad responsable de elaborar su propia lista 
de competencias. Se define competencia profesional como el conjunto de habilidades, actitudes y 
responsabilidades que describen los resultados del aprendizaje de un proceso educativo. Básicamente, 
estas pueden clasificarse en dos tipos (Valderrama et al., 2009):
- Competencias transversales o genéricas: son las que, pese a no estar relacionadas con los 
conocimientos técnicos de la titulación, son necesarias para cualquier estudiante universitario.
- Competencias técnicas o específicas: son las relativas a los conocimientos técnicos propios de 
la titulación. Se pueden clasificar en conceptuales, procedimentales y profesionales.
El desarrollo de competencias, a su vez, se ha visto implementada en los Trabajos fin de Grado 
y Trabajos fin de Máster, de acuerdo con lo dispuesto en el Real Decreto 1393/2007 por el que se es-
tablece la Ordenación de las Enseñanzas Universitarias Oficiales. Por otro lado, al mismo tiempo que 
se han desarrollado las competencias de las diversas titulaciones, los procesos de evaluación de las 
mismas se han visto mejorados gracias al desarrollo conceptual e instrumental. Fruto de este desarro-
llo nace el concepto de rúbrica, definiéndose como un documento con diversos criterios de evaluación 
que sigue un criterio de puntuaciones basadas en definiciones normativas en una misma escala (Stigg-
ins, 2001). Dichos criterios, a su vez, reciben el nombre de estándares, los cuales describen lo que los 
estudiantes necesitan para demostrar un determinado nivel de rendimiento (Reddy y Andrade, 2010). 
De manera tradicional, las rúbricas se han empleado como herramienta para la evaluación sumativa 
(Jonsson y Svingby, 2007). Sin embargo, en estudios recientes las rúbricas han ganado popularidad al 
ser usadas por los profesores como herramientas de evaluación formativa, implicando activamente a 
los estudiantes en los procesos de enseñanza-aprendizaje. En este sentido destaca la revisión de Pana-
dero y Jonsson (2013) sobre las rúbricas formativas, encontrando que este uso hace un mayor énfasis 
en la comunicación de metas de aprendizaje, criterios de éxito y provisión detallada del feedback. 
De esta forma, el objetivo principal de la rúbrica formativa es la internalización de los criterios de 
evaluación por parte del estudiante.
El uso de rúbricas permite la mejora del aprendizaje y el rendimiento, así como las condi-
ciones de evaluación (Panadero y Jonsson, 2013). Estas ganancias de aprendizaje también pueden 
provenir de aspectos instruccionales, tales como la comunicación de las expectativas del profesor a 
través del uso de rúbricas, proporcionando una calificación final de mayor fiabilidad (Andrade, 2000; 
Moskal, 2003).
Dada la importancia del uso de rúbricas en los procesos de evaluación, así como la impor-
tancia del Trabajo fin de Máster como asignatura en la que se evalúan un conjunto de competencias 
adquiridas a lo largo de la titulación, la red desarrollada durante este curso persigue los siguientes 
objetivos:
- Analizar el sistema de evaluación llevado a cabo en los cursos anteriores.
- Diseñar un instrumento de valoración para los tutores del Trabajo fin de Máster.
- Informar adecuadamente a los alumnos/as de dicho instrumento para la mejora de los procesos 
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de auto-regulación y selección de metas de aprendizaje.
- Aplicar dicho instrumento en la evaluación de los Trabajos fin de Máster en los tribunales de 
evaluación.
- Valorar posibles propuestas de mejora.
2. MÉTODO 
Participantes
La muestra participante consiste en 28 estudiantes matriculados en el Máster de Formación del 
Profesorado, especialidad Orientación Educativa, perteneciente a la Facultad de Educación, 
Universidad de Alicante. De los 28 estudiantes participantes, 27 han accedido al máster desde el 
grado de Maestro en Educación Infantil/Primaria; mientras que un estudiante ha accedido a través del 
grado en Psicología.
Instrumento
El instrumento base empleado para la evaluación se desarrolla en la sección de resultados, ya que 
constituye el objetivo principal de la investigación realizada. Este se basa en la confección de una 
rúbrica de evaluación, teniendo en cuenta la guía oficial de la asignatura.
Procedimiento
La elaboración del instrumento de evaluación se basa en la colaboración entre profesores expertos 
en la dirección de Trabajos fin de Máster y en la evaluación de trabajos por la participación en los 
tribunales convocados en las convocatorias pertinentes. Dicha elaboración, junto con su puesta en 
práctica, se ha llevado a cabo en tres fases:
- Primera fase: análisis de la guía docente de la asignatura Trabajo fin de Máster, de la 
especialidad de Orientación Educativa del Máster en Formación del Profesorado (Septiembre-
Noviembre 2016)
- Segunda fase: elaboración de la rúbrica de evaluación (Noviembre-Diciembre 2016).
- Tercera fase: revisión de la rúbrica de evaluación (primera quincena de Enero 2017).
- Cuarta fase: Información al alumnado (finales de enero 2017).
- Quinta fase: Implementación en la dirección de trabajos y evaluaciones en tribunales de 
defensa (febrero-mayo 2017).
- Sexta fase: Reunión de profesores y análisis de propuestas de mejora (junio 2017).
3. RESULTADOS 
Partiendo de la guía docente, en la Tabla 1 se puede apreciar la rúbrica de evaluación en donde se 
reflejan los estándares evaluables divididos en secciones consideradas como claves o imprescindibles 
en un trabajo de calidad: estructura del trabajo, formalidad del trabajo; introducción-justificación; 
identificación de la temática o de la propuesta; análisis de la información/tratamiento de datos; 
presentación de resultados/discusión; conclusiones/implicaciones docentes; normativa APA; calidad 
de exposición y tiempo de exposición. A su vez, se ha elaborado un sistema de evaluación cuantitativa 
en base a un reparto de puntuaciones (0-1 en cada sección), los cuales se asocian a una evaluación 
cualitativa, con descripciones detalladas de cada uno de los indicadores de logro: insuficiente, regular, 
bien; excelente.
GRADO DE LOGRO
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guía del TFM.
0.4 Los contenidos 
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los apartados 
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pero la estructura 
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ortográficas. 
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lenguaje técnico, 
aunque existen 
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del trabajo, ni 
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de la temática 
tratada a nivel 
general; o bien 
esta es muy 
pobre.


















1 Se aprecia una 
clara presentación 
y justificación de 
los contenidos, con 
coherencia y rigor.
Tabla 1
Rúbrica de evaluación TFM Máster de Secundaria especialidad Orientación Educativa
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tratados en el 
trabajo, aunque 
se puede apreciar 
algún error en 
la estructura 
o secuencia 



















0-0.2 Hay un 
escaso número 
de referencias, 






No se sigue 
la normativa 
APA ni en las 
referencias 
ni en el uso 
de tablas y 
figuras.
0.4 Se aprecian 






no siguen la 
normativa APA en 
su mayoría. Hay 
citas que no están 
referenciadas, o 
bien referencias 
que no aparecen 
citadas. Las 
tablas y figuras 
se rigen por la 
normativa APA 















en la aplicación 
de la misma. 
También existen 
pequeños fallos 
en el uso de 
tablas y figuras 
(por ejemplo, 
situar la leyenda 
de una figura 
sobre la misma).









aplicación de la 
normativa APA. 
Se aprecia un 
buen uso de la 
normativa APA 






no es clara, 
estructurada 










0.4 Se expresan 
los contenidos 
adecuadamente, 
aunque no se 
estructuran de 
forma adecuada 
en base a la 
secuenciación del 
trabajo.





errores leves a 
nivel técnico 
(vocabulario).
1 La exposición 
es clara, 
estructurada y 
fluida, con un 
uso adecuado del 
vocabulario.
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0.4 La exposición 
se realiza en un 
tiempo mayor 
al establecido (3 
minutos más). 
La distribución 
temporal de las 
secciones no es 
equitativa (hay 
secciones que 
ocupan la mayor 
parte del tiempo).
0.7 La exposición 








distribuyen en el 
tiempo de forma 
adecuada.
1 La exposición 




distribuyen en el 
tiempo de forma 
adecuada.
4. CONCLUSIONES 
Una de las principales acciones actuales en el ámbito de la evaluación educativa consiste en el diseño 
e implementación de rúbricas de evaluación y estándares de aprendizaje. El objetivo principal del 
presente proyecto de innovación docente consiste en la elaboración de una rúbrica de evaluación 
basada en el análisis de los principales estándares involucrados en la adquisición de competencias 
relevantes para el futuro desempeño profesional de los alumnos/as matriculados en el Máster de 
Formación del Profesorado, especialidad Orientación Educativa. 
Cabe señalar que no se disponen de estudios previos en donde se hayan elaborado rúbricas para 
la especialidad de orientación educativa, aunque sí se han encontrado algunos ejemplos o ideas 
generales de diversas ramas de conocimiento (Jaume-i-Capó, Guerrero, Miróy Egea, 2012; Rullan, 
Fernández, Estapé y Márquez, 2010). De acuerdo con las pautas de elaboración seguidas en los 
protocolos analizados, se han desarrollado unas fases de actuación lógicas, partiendo de un análisis 
previo de la normativa y de las competencias relevantes para un aprendizaje, y finalizando con la 
elaboración, revisión y puesta en práctica de la rúbrica elaborada.
Actualmente el proyecto acaba de finalizar su fase de implementación. Por ello, aún no se han 
desarrollado instrumentos para analizar de forma cuantitativa la eficacia de la rúbrica creada. En 
este sentido, aunque el grupo de expertos consideran que el proceso de creación e implementación 
de la rúbrica ha sido adecuado, se ha propuesto la elaboración de un cuestionario de evaluación de la 
implementación de la rúbrica para que lo realicen los alumnos/as, una vez que hayan finalizado las 
evaluaciones pertinentes.
Como líneas de investigación futuras, se propone la elaboración de rúbricas de auto-evaluación 
elaboradas por los alumnos/as en otras asignaturas del máster, ya que estudios recientes demuestran 
una mayor eficacia frente a la elaboración de rúbricas tradicionales (Panadero, Tapia y Huertas, 2012; 
Panadero, Tapia y Reche, 2013).
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Alejandro Veas Iniesta Coordinación de la red
Revisión de la literatura científica.
Cronograma de las reuniones de trabajo.
Elaboración de rúbrica de evaluación.
Revisión de rúbrica de evaluación.
Participación en reunión informativa a 
alumnos/as.
Pablo Miñano Pérez Revisión de la literatura científica.
Elaboración de rúbrica de evaluación.
Revisión de rúbrica de evaluación.
Revisión de la memoria del proyecto.
María Paz López Alacid Revisión de la literatura científica.
Elaboración de rúbrica de evaluación.
Participación en reunión informativa a 
alumnos/as.
María Lozano Elaboración de rúbrica de evaluación.
Revisión de la rúbrica de evaluación.
Participación en reunión informativa a 
alumnos/as.
Aplicación de rúbrica en tribunal de defensa.
Teresa Pozo Rico Elaboración de rúbrica de evaluación.
Revisión de la rúbrica de evaluación.
Aplicación de rúbrica en tribunal de defensa.
Juan Luis Castejón Costa Revisión literatura científica.
Elaboración de rúbrica de evaluación.
Revisión de la rúbrica de evaluación.
María Carlota González Gómez Elaboración de rúbrica de evaluación.
Revisión de la rúbrica de evaluación.
Aplicación de rúbrica en tribunal de defensa.
Bárbara Sánchez Sánchez Elaboración de rúbrica de evaluación.
Revisión de la rúbrica de evaluación.
Aplicación de rúbrica en tribunal de defensa.
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RESUMEN 
La competencia está presente en las Ciencias  de la Salud y es impulsada por  las directrices europeas 
de enseñanza superior. Se habla de competencia clínica cuando el alumnado en espacios controlados 
de laboratorio supera la primera evaluación de habilidad que va a poner en práctica en la realidad 
profesional. Por otra parte, la evaluación de calidad en la realización de procedimientos sanitarios 
requiere una validación de los instrumentos de medida. Instituciones sanitarias estatales y autonómicas 
están creando grupos de trabajo para elaborar documentos marco de competencias profesionales y 
vías clínicas. Con el objetivo de identificar, comparar y verificar checklist se  ha llevado a cabo una 
metodología de consenso con expertos clínicos. Para identificar las competencias que adquiere el 
alumnado y que son  necesarias para atender al ser humano enfermo. Se presenta la validación de 
más de 10 procedimientos desarrollados en el Departamento de Enfermería con la colaboración de 
todos los Departamentos de Salud de la provincia de Alicante. Este trabajo ha mejorado la adquisición 
de competencias del alumnado, ha permitido la revisión de las competencias de los profesionales y 
ha verificado que su uso tiene validez necesaria para su implementación en la clínica y mejora la 
seguridad de los pacientes.
Palabras clave: Competencia profesional, Evaluación, Seguridad del paciente, Enfermería
1. INTRODUCCIÓN 
Con la inclusión de la formación en Enfermería en el entorno universitario a partir de la déca-
da de los 80, se ha venido fomentando cada vez más la adquisición de competencias clínicas y proce-
dimentales en el entorno controlado que ofrece la Universidad y con la cada vez mejor tecnología de 
simulación clínica disponible (Yanhua & Watson 2011)
La competencia está, desde hace años presente en las profesiones de Ciencias  de la Salud y 
siendo impulsada por  las directrices europeas de enseñanza superior. Se habla de competencia clínica 
cuando el alumnado en espacios controlados de laboratorio supera la primera evaluación de habilidad 
que posteriormente va a poner en práctica en un contexto clínico-profesional (While 1994; Watson 
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2002;  Butle 2011). Internacionalmente los marcos para la evaluación de calidad en los centros sa-
nitarios requieren de una validación de los instrumentos de medida teniendo en cuenta la formación 
y las competencias profesionales, definiciones profesionales, estatutos, etc... Instituciones sanitarias 
estatales y autonómicas están promocionando grupos de trabajo para elaborar documentos marco 
de competencias profesionales enfermeras para distintos procesos sanitarios. (Vázquez 2001; Elías 
1999; Moral  2003; Tanji 2010; Tellez 2010; Porras 2012; Siles 2012). La introducción de nuevos 
diseños y estrategias  metodológicas encaminadas a vertebrar las asignaturas hacia las competencias 
finales hace cada vez más necesaria la validación de listas de comprobación (checklist) como siste-
mas de evaluación. 
Cada sistema sanitario tiene definida en sus postulados filosóficos una misión, que debe de ser 
contribuir a la recuperación de la salud, promoción y prevención de la enfermedad. En este concepto 
está inmerso el principio de Hipócrates relativo a “primero no hacer daño” y mucho más actualizado 
el correspondiente a Avedis Donabedian de “procurar para los pacientes el máximo beneficio, expo-
niéndolos al mínimo riesgo”. Sin embargo, entre un 4% y un 17% de los pacientes que ingresan en 
hospital, sufrirán un accidente imprevisto e inesperado, derivado de la atención sanitaria. De ellos, 
alrededor del 50% se consideran evitables. Los eventos adversos ocupan el octavo lugar como causa 
de muerte. La organización Mundial de la Salud (OMS) a través de la Alianza de Seguridad de los 
pacientes aconseja a los estados miembros que los hospitales realicen un seguimiento de la calidad de 
los cuidados que ofrecen los profesionales a los pacientes a través de listas de comprobación de los 
procedimientos y procesos quirúrgicos. (OMS, 2008) (Backhoff 2000)
El objetivo general de esta investigación es identificar, comparar y verificar con el consenso 
de expertos clínicos las competencias que adquiere el alumnado y que son  necesarias para una buena 
atención al ser humano enfermo. Como objetivo secundario validar listas de comprobación en el con-
texto de la asignatura de Cuidados de Enfermería al Adulto I y en las unidades hospitalarias.
2. MÉTODO 
El alumnado de Enfermería de segundo de grado en la Universidad de Alicante se inicia en la 
formación de prácticas clínicas curriculares por primera vez en el primer semestre. Desde la asignatu-
ra teórica/práctica de Cuidados de enfermería al adulto I entendemos que es necesaria una evaluación 
de competencias en cada uno de los niveles de formación y nuestro  sistema de evaluación lo consi-
deramos como un elemento de aprendizaje y formación continuada. 
Para identificar, comparar y verificar las competencias que adquiere el alumnado y que se con-
sideran necesarias para una buena atención a las personas hospitalizadas se ha realizado la validación 
de todos los procedimientos y técnicas de enfermería que se realizan en las prácticas de laboratorio/
simulación y que se aplican en los centros de prácticas. Se han creado  dos grupos: el primero con 
profesorado y el segundo con tutores clínicos de la red de hospitales públicos y concertados de la pro-
vincia de Alicante. El primer paso fue describir los procedimientos y ordenar secuencias de trabajo en 
base al conocimiento del equipo investigador, bibliografía y normativas de las instituciones sanitarias 
(8 profesoras, 1 becario, 1 alumna) creando listas de comprobación (checklists). En un segundo paso 
se han validado  los instrumentos de evaluación a través de panel de expertos (9 expertos clínicos). 
En ambas fases, nunca se ha iniciado la investigación de las competencias individuales del alumnado 
hasta que no se ha conseguido una concordancia inter-observador aceptable (Kappa superior a 0,89).
Para la evaluación individual de las competencias del alumnado se han utilizados dos  contextos: 
(1) Durante las prácticas en laboratorio y simulación clínica en entornos controlados (Centro de 
simulación en la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de Alicante); y (2) en contexto 
real, durante la realización de las prácticas curriculares, directamente a los pacientes ingresados en 
las unidades de hospitalización médicas. 
En la diferencia entre las listas de verificación llevadas a cabo en el primer paso y el segundo, 
no se observaron diferencias significativas. Se reducen la redacción de algunos ítems y se evitan du-
plicidades en la descripción del procedimiento. En todos los listados se ha realizado una validez de 
contenido y de constructo (Backhoff, E., Larrazolo, N. y Rosas, M. 2000), respondiendo todos los expertos: nada, 
poco, algo, bastante o en gran medida a las siguientes preguntas: 
Como contenido:
1.-¿Es congruente cada ítem con el aprendizaje del procedimiento/técnica?
2.-¿El checklist está correctamente redactado?
3.-¿Es adecuado el nivel del lenguaje para el alumnado de la asignatura?
4.-¿Corresponde el contenido del listado con el programa de estudios de la asignatura?
Como constructo:
1.- El ítem, mide la habilidad establecida en el programa de la asignatura
2.- El ítem, mide el aprendizaje establecido en el programa de la asignatura
3.- El ítem, mide el nivel cognitivo que el alumnado debe de poseer en la realización del 
procedimiento 
3. RESULTADOS 
Se presentan 15 checklists sobre procedimientos, desarrollados en el Departamento de Enfer-
mería con la colaboración de todos los Departamentos de Salud de la provincia de Alicante (canaliza-
ción venosa; sondaje nasogástrico; gasometría arterial; punción intradérmica, intramuscular, capilar 
y subcutánea; sondaje vesical masculino y femenino; vendaje, cura seca y húmeda; drenajes quirúrgi-
cos, exudado de heridas y  electrocardiograma). Como resultados del panel de expertos, se ha tratado 
de obtener el conocimiento necesario para minimizar o eliminar la diferencia entre la teoría y la prác-
tica real y poner a prueba las listas de verificación que se detallan a continuación en las tablas 1-15. 
Existe un 90% de consenso en todos los listados de verificación. Se precisan modificaciones cuando 
se aplica la segunda fase en alguno de los hospitales de la provincia ya que no se había realizado nun-
ca la evaluación de la calidad en base a checklist previamente conocidos por los profesionales tutores.
El factor tiempo, es importante tenerlo en cuenta, ya que los tutores clínicos manifiestan que 
llevar la evaluación de las competencias del alumnado con las listas de verificación les supone más 
tiempo de dedicación a la docencia. Esta función dentro de su jornada laboral y con mucha carga 
asistencial de pacientes/familias asignados. De manera excepcional y para esta investigación se ha 
aplicado para la evaluación de competencias en más de 75 estudiantes de distintos centros hospitala-
rios (45%). Los resultados coinciden con los obtenidos en la evaluación de las competencias de forma 
individual en sala de simulación, excepto en los apartados de información al paciente, preparación 
del material y seguimiento del procedimiento hasta su finalización. El 90% del alumnado obtiene una 
calificación de notable-sobresaliente (8,5-9,5).Entendemos, se debe a la incidencia que desde la teoría 
se realiza en la comunicación y consentimiento del paciente en todas nuestras acciones enfermeras 
(Siles 2012; Perpiñá 2016). El proceso de hospitalización, en ocasiones conlleva que el paciente reci-
ba información desde distintos profesionales y en ocasiones se diluye la responsabilidad que tiene la 
enfermera de informar directamente cada intervención. En los puestos de prácticas reales el material 
se encuentra en espacios más dispersos que en el centro de simulación y en su preparación colabora el 
personal auxiliar, no siendo una responsabilidad directa de la enfermera preparar el material. Desde 
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el aprendizaje previo en la universidad entendemos que la enfermera debe de aprender aquello que va 
a delegar porque la responsabilidad final de la intervención no se delega (Moral 2005; Sanjuan 2016)
Tabla 1. Canalización Venosa  Tabla 2. Sondale Nasogástrico
 
  Tabla 3. Gasometría                                Tabla 4. Punción Intradérmica
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           Tabla 5. Punción Intramuscular Tabla 6. Punción Subcutánea
 
                Tabla 7. Sondaje Vesical Masculino Tabla 8. Sondaje Vesical Femenino
 
              Tabla 9. Punción Capilar Tabla 10. Vendajes
 
                     Tabla 11. Cura Seca Tabla 12. Cura Húmeda
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            Tabla 13. Drenajes Quirúrgicos Tabla 14. Recogida de Muestras
 
   Tabla 15. Electrocardiograma
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4. CONCLUSIONES 
Los datos muestran que el uso de los checklists desde el inicio del proceso de aprendizaje, 
ayuda en la adquisición de competencias procedimentales y mejora la seguridad del alumnado para la 
realización de los procedimientos directamente a los pacientes en entorno real. Se han llevado a cabo 
dos tipos de evaluación: Evaluación objetiva, en el sentido de considerar la evaluación de resultados 
de la asignatura de forma integral: conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes. Evaluación 
reflexiva, por la que cada uno: alumnado/profesorado ha analizado su participación y su autoevalua-
ción con responsabilidad. Finalmente se ha unificado la información teoría/práctica y ha permitido la 
revisión de las competencias de los profesionales-tutores para la implementación de los checklist en 
la clínica y mejorar la seguridad de los pacientes. Situación que se puede objetivar por los indicadores 
de calidad en los cuidados de cada centro sanitario, los informes sobre eventos adversos evitables y 
las encuestas de satisfacción de pacientes. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 




Coordina toda la investigación. Coordina 
expertos clínicos, profesorado y alumnado
Transcripción de la información cualitativa y 
análisis de los datos cuantitativos
Noelia García Aracil
Joan Clement Ibernon
Realiza los checklist a partir de la información 
de expertos y de la red. Participa en la 
evaluación de competencias individuales. 
Comunicación de los datos parciales en el 
congreso 2017
Rosa María Revert Gandia
Mercedes Fernández Villagrasa
Mª Elena Castejón de la Encina
Revisan la bibliografía para realizar la 
propuesta de checklist al alumnado y 
al profesorado de la red. Participa en la 
evaluación de competencias individuales
Miguel Richart Martínez
Juan Diego Ramos Pichardo
Presta apoyo metodológico en todo el proceso. 
Valida los checklist en Universidad de Huelva 
(línea futura de trabajo)
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El presente trabajo expone los resultados generales del estudio realizado en el marco de la Red de Docencia 
Universitaria de la Universidad de Alicante “Docencia en inglés en el Grado en Criminología: análisis, evaluación y 
propuestas de mejora (3791)” correspondiente al curso 2016-2017. Esta red estaba dirigida a analizar la autopercepción 
del alumnado de su experiencia de aprendizaje en asignaturas impartidas en lengua inglesa, de modo que los resultados 
permitan introducir mejoras en cursos venideros. Para llevar a cabo este objetivo general, se utilizó como principal 
herramienta de recogida de datos un cuestionario estructurado que combinaba preguntas cerradas, semicerradas y 
abiertas, y que se administró de forma presencial en las tres asignaturas impartidas en lengua inglesa en el Grado en 
Criminología durante el curso 2016-2017. Este documento ofrece los resultados descriptivos de dicho cuestionario y las 
principales conclusiones del estudio.
Palabras clave: Docencia en lengua inglesa; Red de Docencia Universitaria; Grado en Criminología; Encuesta
1. INTRODUCCIÓN 
La impartición de asignaturas en lengua inglesa en el marco de titulaciones oficiales se ha 
convertido en una estrategia prioritaria en el ámbito universitario español actual. La opción por el 
inglés como medio de instrucción (en adelante, EMI: English as a medium of instruction) en paises no 
angloparlantes, se presenta como una estrategia en auge (Dearden, 2015; Morell et al., 2014; Corrigan, 
2015) que persigue, entre otras cuestiones, mejorar las posibilidades de internacionalización de la 
educación e investigación universitaria  -y, en el caso español, su integración exitosa en el Espacio 
Europeo de Educación Superior-, mejorar las competencias de los alumnos en lengua inglesa y 
aumentar sus posibilidades de movilidad internacional en el ámbito académico y profesional (Morell 
et al., 2014; Sancho-Esper et al., 2016). Sin embargo, las experiencias de incorporación del EMI en 
la universidad española son relativamente recientes y se hace necesario evaluar tu implementación y 
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experiencias de éxito o fracaso (Aguilar y Rodriguez, 2012; Hernández-Nanclares y Jiménez-Muñoz, 
2015; Martinez-Espinosa y Morell, 2015; Sancho-Esper et al., 2016). 
En esta línea, este trabajo muestra los resultados preliminares de una Red de Innovación en 
Docencia Universitaria de la Universidad de Alicante que persigue evaluar la experiencia de aprendizaje 
de los alumnos/as del Grado en Criminología matriculados en asignaturas impartidas en inglés. En la 
actualidad esta titulación cuenta con tres asignaturas que utilizan EMI, todas ellas pertenecientes al 
área de Sociología: Introducción a la Sociología (Primer curso), Métodos de Investigación en Ciencias 
Sociales (Primer curso) y Técnicas Cuantitativas y Cualitativas de Investigación (Segundo curso). De 
forma más específica, esta red se ha marcado como principales objetivos: 1) Evaluar la experiencia 
desarrollada en los primeros años de impartición de docencia en inglés en el Grado de Criminología 
de la UA; 2) Identificar las principales barreras al aprendizaje derivadas de la docencia en inglés 
desde la perspectiva de los estudiantes; 3) Analizar la satisfacción y cumplimiento de expectativas 
por parte de los estudiantes en relación a la impartición de la asignatura en lengua inglesa; 4) Elaborar 
propuestas de mejora en colaboración con los estudiantes.
2. MÉTODO 
La principal herramienta de recogida de información ha sido un cuestionario estructurado y 
autoadministrado con un total de 19 preguntas que abordaban las siguientes dimensiones de análisis: 
a) Nivel de inglés (formal y autopercibido); 
b) Motivación para cursar la asignatura en lengua inglesa; 
c) Nivel de satisfacción con la experiencia en la asignatura impartida en lengua inglesa; 
d) Autopercepción de competencia en la asignatura; 
e) Identificación de barreras al aprendizaje en lengua inglesa; 
f) Identificación de ganancias en el aprendizaje en lengua inglesa; 
g) Valoración de distintas estrategias de aprendizaje; 
h) Propuestas de mejora. 
A pesar de tratarse de un cuestionario estructurado, éste ha combinado el uso de preguntas 
cerradas - que permiten la cuantificación de los resultados - y de preguntas abiertas que persiguen 
profundizar en la experiencia personal del alumno/a desde un enfoque más cualitativo. El cuestionario 
ha sido elaborado en lengua castellana y lengua inglesa, eligiendo cada alumno/a la versión del 
cuestionario en el idioma en el que se considera más competente. La administración del cuestionario 
se realizó en el aula, de forma presencial, en horario de clase, durante un día de las últimas dos 
semanas del semestre correspondiente en cada asignatura. Esta comunicación muestra los principales 
resultados de esta encuesta.
La muestra final estuvo compuesta por un total de 47 estudiantes (sobre el total de 93 
estudiantes matriculados en las tres asignaturas analizadas), distribuídos de la siguiente forma en las 
tres asignaturas analizadas:
- Técnicas de investigación cuantitativas y cualitativas: 9 cuestionarios (sobre un total de 14 
alumnos/as matriculados/as).
- Introducción a la Sociología: 13 cuestionarios (sobre un total de 49 alumnos/as matriculados/
as)1.
- Métodos de Investigación en Ciencias Sociales: 24 cuestionarios (sobre un total de 30 
alumnos/as matriculados/as).
3. RESULTADOS 
A continuación se exponen, a modo descriptivo y resumido, los principales resultados 
alcanzados en esta investigación, divididos a partir de las anteriormente citadas dimensiones de 
análisis.
a) Nivel de inglés (formal y autopercibido)
 
Si bien, a nivel formal, se observa una clara polarización entre quienes cuentan con un título 
oficial de inglés (43.5%)  y quienes no (54.3%), esta diferencia no parece tan evidente al compararla 
con la autopercepción del alumnado de sus propias competencias en lengua inglesa. En este sentido, 
se observa una clara tendencia a la ubicación en rangos medios de comprensión, siendo la expresión 
auditiva la que obtiene mejores puntuaciones por parte del alumnado y la escrita la que presenta 
autopercepciones más negativas.
Figuras 1 a 4. Nivel de inglés autopercibido en competencias oral, auditiva, escrita y lectora (%).
1  Debido a que la asignatura “Introducción a la Sociología” se imparte en el primer semestre 
del curso 2016-2017 y haberse producido la resolución de la convocatoria de Redes de Investiga-
ción de Docencia Universitaria de la Universidad de Alicante en el mes de enero de 2017, solo fue 
posible realizar el trabajo de campo para este grupo durante el período de exámenes, lo que dificultó 
el acceso a la totalidad de alumnos/as matriculados, administrándose únicamente los cuestionarios a 
aquéllos/as que se presentaron al examen presencial de la asignatura. Este problema será resuelto en 
próximas ediciones de esta Red de Docencia, por lo que se espera una mayor tasa de respuesta en la 
encuesta. Igualmente, debe tenerse en cuenta que no todo el alumnado matriculado asiste a clase, si 
bien consideramos que es importante que solo aquéllos/as que asisten a clase respondan al cuestio-
nario, puesto que son quiénes experimentan la totalidad de estrategias docentes implementadas en el 
aula.
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b) Motivación para cursar la asignatura en lengua inglesa 
En relación a la observación mediante pregunta abierta de los motivos por los que los/las 
estudiantes decidieron matricularse en la asignatura, podemos dividir la diversidad de respuestas 
obtenidas en --- categorías principales: aquellos motivos relacionados con 1) la posibilidad que las 
asignaturas ofrecen para practicar y mejorar el inglés sin necesidad de dar clases específicas de esta 
lengua (siendo ésta la motivación más extendida entre el alumnado que contestó el cuestionario); 
2) la obtención de la convalidación del B1 cursando 12 créditos ECTS en asignaturas impartidas en 
lengua inglesa; 3) para añadir valor al expediente y, por consiguiente, al currículum de cara al acceso 
a la vida laboral o a experiencias laborales y/o académicas en el extranjero; 4) para poder convalidar 
los créditos en las universidades de origen, en el caso de los alumnos procedentes de universidades 
extranjeras; 5) por contar con la recomendación de compañeros que han cursado la asignatura con 
anterioridad; por desconocer la lengua castellana.
c) Nivel de satisfacción con la experiencia en la asignatura impartida en lengua inglesa
En relación al nivel general de satisfacción con la docencia en lengua inglesa de la asignatura, 
los siguientes gráficos reflejan de forma clara unos niveles muy elevados de satisfacción, tanto en 
términos generales con la docencia, como con el nivel de competencia del profesorado.
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Figura 5. Nivel de satisfacción con la docencia en lengua inglesa de la asignatura (%)
Figura 6. Valoración del nivel general de competencia en lengua inglesa de la profesora
Ello se constata con las explicaciones que los/las alumnos/as ofrecían en formato abierto. 
Buena parte de este elevado nivel de satisfacción viene explicado, según los/las estudiantes, 
por el buen nivel de inglés demostrado por las profesoras, por la impartición de la totalidad de 
las asignaturas en esta lengua, por la claridad de las explicaciones, por el carácter interactivo y 
dinámico de las clases, y por la adaptación a distintos niveles de inglés.
El cuestionario también incluía una pregunta en la que se preguntaba a los/las alumnos/as si 
repetirían la experiencia de cursar otra asignatura en inglés en el futuro. El 89% de las respuestas 
fueron afirmativas. La pregunta se acompañaba de otra pregunta abierta en la que era posible para el/
la alumno/a explicar los motivos de su respuesta anterior. La gran mayoría de respuestas positivas se 
justificaban a partir de los beneficios para el aprendizaje o mejora del dominio de la lengua inglesa así 
como la satisfacción con el modo en que se ha impartido la asignatura, mientras que las negativas se 
referían a que el/la alumno/a ya no tendría la oportunidad de hacerlo (por volver a su país de origen) 
o por contar con un nivel de inglés de partida muy bajo que le ha dificultado el seguimiento de la 
asignatura. 
d) Autopercepción de competencia en la asignatura
De forma más específica, se preguntó a los/las estudiantes por su percepción acerca de su 
propio nivel de comprensión de los contenidos de la asignatura, de los ejercicios solicitados por las 
profesoras, de las explicaciones de éstas y de los materiales complementarios y lecturas. No parece 
que los/las alumnos/as hayan experimentado graves dificultades comprensivas en estas áreas, con 
valores aproximados en todas ellas en torno a los 7 puntos sobre 10, y siendo las explicaciones orales 
de las profesoras las que muestran mejores puntuaciones.  
Figuras 7-10. Percepción del propio nivel de comprensión en lengua inglesa de contenidos, ejercicios, explicaciones y 
materiales complementarios
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e) Identificación de barreras al aprendizaje en lengua inglesa
A la hora de identificar las principales barreras al aprendizaje asociadas a la docencia en 
lengua inglesa, tal y como se muestra en las siguientes gráficas, encontramos distribuciones muy 
dispersas en todos los ítems planteados, lo que siempre dificulta la interpretación de los resultados 
y hace necesario apoyar dicha interpretación en preguntas abiertas que permitan profundizar en la 
percepción individual de los entrevistados. En este sentido, encontramos que los/las estudiantes, han 
afrontado dificultades, principalmente, en las siguientes áreas:
a) Realización de informes escritos, que requieren de una mayor capacidad de expresión en 
lengua inglesa.
b) El propio nivel de inglés que, en los casos en que éste es bajo, impide seguir adecuadamente 
las explicaciones y realizar las tareas exigidas, trabajar en grupo, sentirse cómodo/a al 
comunicarse con otros estudiantes o con la profesora, etc.
c) La falta de tiempo.
d) La necesidad de mantener constantemente un nivel de atención y de concentración mayores a 
los que requerirían las mismas asignaturas en castellano.
e) La necesidad de expresarse oralmente en inglés, que reduce el nivel de participación activa en 
clase y dificulta la capacidad de expresar las ideas de forma fluida o adecuada.
f) El aprendizaje de conceptos nuevos y complejos en una lengua que no es la propia.
g) La presencia en el aula de estudiantes con un niveles muy altos y muy bajos de inglés, que 
dificulta el equilibrio en actividades grupales.
h) La comprensión y trabajo con lecturas complementarias.
Figuras 11-15. Percepción de la dificultad explicaciones, trabajos grupales, trabajos individuales, material 
complementario y exposiciones orales
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f) Identificación de ganancias en el aprendizaje en lengua inglesa.
A la hora de realizar una autoevaluación acerca de los beneficios conseguidos tras cursar las 
asignaturas en lengua inglesa, el alumnado destaca los siguientes:
- Aprendizaje de vocabulario y terminología especializada
- Mejoras en el sistema de trabajo personal
- Consecución de la convalidación del título B1
- Mejorar la comprensión auditiva del inglés gracias a la escucha continuada del idioma
- Mejorar las habilidades comunicativas, orales y escritas, en lengua inglesa
- Ninguna, en el caso de alumnos/as procedentes de países angloparlantes
- Más facilidades que en la asignatura en lengua castellana
- Interacción con alumnos/as procedentes de otros países
- Mejor aprendizaje que el grupo en lengua castellana
- Dar continuidad al aprendizaje previo de inglés sin necesidad de acudir a clases particulares
- Perder el miedo a comunicarse en inglés
g) Valoración de distintas estrategias de aprendizaje
Al ser preguntados por su valoración acerca de la utilidad de distintas estrategias de aprendizaje 
empleadas para facilitar la comprensión de la materia en lengua inglesa, en una escala en la que 0 
significa “nada útil” y 10 “extremadamente útil”, encontramos que las explicaciones de las profesoras 
obtienen resultados muy favorables. También, aunque en menor medida y con mayores niveles de 
dispersión, obtienen buenos resultados los materiales complementarios, y las actividades individuales 
y grupales.
Figuras 16- 20. Percepción de la utilidad como estrategia de aprendizaje de las explicaciones de la profesora, trabajos 
grupales, trabajos individuales, materiales complementarios y exposiciones orales
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En relación a las estrategias de aprendizaje, resulta especialmente interesante conocer las 
estrategias que llevan a cabo los/las alumnos/as a la hora del estudio de la materia para abordar 
el trabajo en lengua inglesa y que puede mostrar elementos diferenciadores con respecto a sus 
estrategias de trabajo en lengua castellana. Es por ello que el cuestionario incluía la siguiente 
pregunta “Por el hecho de haberse impartido esta docencia en lengua inglesa, ¿has llevado a cabo 
alguna estrategia o técnica de estudio/aprendizaje diferente a las que sueles utilizar en asignaturas 
en tu lengua materna? Sí / No En ese caso, por favor, explícalas”. En el caso de esta pregunta se 
han identificado las siguientes estrategias de trabajo por parte del alumnado:
a) Traducción de textos y apuntes al castellano, utilizar un diccionario.
b) Memorización.
c) Búsqueda de información complementaria.
d) Realización de esquemas y resúmenes.
e) Realización de glosarios y listas de palabras nuevas.
f) Toma de apuntes en inglés, pero con anotaciones en castellano.
g) Ver películas o series en inglés para acostumbrar el oído al idioma.
En la misma línea, ante la pregunta “¿Consideras que la docencia de asignaturas en inglés 
para alumnos/as no nativos en lengua inglesa requiere de estrategias o dinámicas docentes diferentes 
a las que requiere la docencia en su lengua materna (ej. castellano)? Por favor, justifica tu respuesta”, 
la mayoría de los/las alumnos/as reconocen la necesidad de adaptar las estrategias de trabajo al uso de 
una lengua extranjera. Fundamentalmente, señalan la necesidad de:
a) Un mayor esfuerzo por parte de las profesoras para conseguir que todo el alumnado comprenda la 
materia
b) Mayor dinamismo para captar la atención del alumnado
c) Equilibrar el nivel para alumnos/as con distintas capacidades de expresión y comprensión en inglés
d) Más ejemplos
e) Más tiempo de explicación oral por parte de la profesora y de trabajo por parte de los/las estudiantes.
f) El uso del castellano en momentos puntuales.
g) Trabajo colaborativo para apoyo mutuo entre compañeros/as.
Aquellos/as estudiantes que consideran que no es necesario introducir estrategias diferentes, 
expresan que, si bien ello depende del nivel de inglés de los/las alumnos/as, el trabajo es o debe ser el 
mismo que en materias en castellano y que sólo es necesario esforzarse.  
h) Propuestas de mejora
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El cuestionario también perseguía identificar posibles áreas de mejora a través de las propuestas 
de los/las estudiantes. Si bien la mayoría de alumnos/as no identificaban propuestas o mejoras que 
incorporar a las asignaturas, se recopilaron las siguientes aportaciones:
- Mejora de los materiales de apoyo
- Aumento del número de ejemplos
- Aumentar las explicaciones orales
- Introducir alguna explicación en castellano en los ejercicios
- Aumento de materiales de apoyo visual y audiovisual
- Uso de un manual en inglés
- Mayor participación en clase por parte de los/las alumnos/as
- Fomentar el trabajo en grupo
- Exposiciones orales individuales
- Uso de textos complementarios más sencillos
- Materiales tanto en inglés como en castellano
- Reducir el contenido
- Más posibilidades para realizar el trabajo en casa
- Hacer grupos mixtos con estudiantes castellano y anglo parlantes
4. CONCLUSIONES
Tras la observación de los resultados generales del estudio es posible extraer conclusiones 
altamente positivas de la experiencia de docencia en inglés en el Grado en Criminología para el curso 
analizado. Los niveles de satisfacción del alumnado que reflejan los resultados son muy altos y la 
autopercepción acerca de las competencias y estrategias de aprendizaje muestra también valoraciones 
muy positivas. De cualquier modo, este estudio tenía como objetivo último analizar la experiencia de 
docencia en lengua inglesa para poder incorporar estrategias de mejora en próximos cursos por lo que, 
si bien es importante conocer las fortalezas de las acciones hasta ahora desarrolladas, es necesario 
prestar especial atención a aquellos aspectos que permiten continuar mejorando la experiencia de 
aprendizaje en este tipo de asignaturas. Probablemente, la información más relevante que ofrece el 
estudio en este sentido sea la relativa a las estrategias de aprendizaje empleadas por el alumnado 
en el caso específico de las asignaturas en inglés. Resulta preocupante que algunos/as alumnos/as 
reconozcan que recurren a la mera memorización de contenidos debido a las dificultades que les 
plantea el idioma. Si bien no parece ser una práctica recurrente, sí que pone en evidencia la necesidad 
de atención personalizada a aquellos/as alumnos/as que muestran más bajos niveles de inglés, de 
modo que pueda asegurarse que están comprendiendo adecuadamente los contenidos. Para ello, 
resulta también necesario asegurar la incorporación de estrategias docentes que permitan evaluar la 
comprensión compleja de contenidos y no la mera asimilación de los mismos. Para ello, la realización 
de actividades en clase (que permitan la tutela in situ), el trabajo crítico-reflexivo y la evaluación 
continua pueden ofrecer soluciones adecuadas. 
Una de las dificultades que presentan una más compleja posibilidad de solución se refiere a la 
elevada heterogeneidad de niveles de competencia en lengua inglesa de los/las alumnos/as de estas 
asignaturas. Mientras encontramos alumnos/as que no cuentan con un nivel mínimo de B1 (siendo 
éste precisamente uno de los motivos por los que deciden cursar la asignatura), también encontramos 
alumnos/as con muy elevados niveles de inglés e incluso cuya lengua materna es dicho idioma. 
Encontrar el equilibrio para que los primeros puedan seguir la asignatura sin dificultades y para que 
los segundos puedan aprovechar al máximo la asignatura es, sin duda, un reto complicado. A ello se 
suma la imposibilidad de asegurar un número reducido de alumnos/as por grupo que permita, por un 
lado, adaptar el diseño de la asignatura al tamaño del grupo y, por otro lado, asegurar una atención 
personalizada en función de las competencias lingüísticas de cada alumno/a. 
A pesar de que este trabajo ya ofrece importantes conclusiones y material de trabajo para 
afrontar la docencia en próximos cursos, no deja de ser un estudio de carácter sincrónico que ofrece 
información para un período de tiempo limitado y puntual. Es por ello que resulta importante dar 
continuidad a este trabajo de evaluación en futuros cursos de modo que puedan observarse las 
consecuencias y resultados de las estrategias implementadas – tanto actuales como futuras – a medio-
largo plazo. En este sentido, resultaría necesario convertir este estudio transversal en longitudinal, 
pudiendo así observar la evolución de la experiencia de docencia y aprendizaje a lo largo del tiempo. 
En próximas ediciones de esta Red se espera solucionar algunas de las dificultades metodológicas 
que se han presentado durante el presente curso, especialmente las relativas al diseño muestral: por 
un lado, podrá realizarse adecuadamente el trabajo de campo en las asignaturas de primer semestre, 
con independencia de los plazos de resolución del Programa Redes, y por otro lado, podrá tomarse 
como referencia de tamaño poblacional el número de alumnos/as que efectivamente asisten a clase, 
y no el de alumnos/as matriculados, que no resulta representativo a la hora de analizar la experiencia 
de aprendizaje en asignaturas con un marcado carácter presencial. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Guadalupe Ortiz Noguera Coordinación, diseño de herramienta de 
recogida de datos, recogida de datos, análisis 
de datos, elaboración de informes
Malena Fabregat Diseño de la herramienta de recogida de datos, 
recogida de datos, análisis de datos
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recogida de datos
Teresa Morell Diseño de la herramienta de recogida de datos, 
asesoramiento externo
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El Grado en Fundamentos de la Arquitectura se encuentra en proceso de evaluación por la ANECA. Entre los aspectos 
que conviene mejorar de cara a este proceso, hemos identificado como fundamental la coordinación de las diferentes 
asignaturas que conforman cada curso. Este proyecto tiene como objetivo principal la coordinación de los contenidos de 
las asignaturas de primer curso durante el curso 2016/2017, para su análisis, evaluación y mejora. Así mismo, se pretende 
planificar de manera efectiva el calendario de entregas y pruebas evaluables de dichas asignaturas, con el fin de evitar la 
sobrecarga de tareas en cualquiera de las semanas del curso. Dado que este proyecto se encuadra dentro de una red general 
de coordinación de la titulación, buscamos también innovar en el desarrollo de nuevas formas efectivas de coordinación 
que puedan después aplicarse a cursos sucesivos.
Palabras clave: Educación superior, Arquitectura, Redes en docencia
1. INTRODUCCIÓN 
El Espacio Europeo de Educación Superior [3] plantea el desplazamiento del itinerario 
vertebrador de los estudios universitarios desde la enseñanza hacia el aprendizaje del estudiante. La 
persecución de este objetivo y la introducción de la evaluación continua [6] son las características 
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principales de los actuales planes de estudio. En este contexto, las diferentes asignaturas se definen 
en función de una diversidad de actividades diseñadas como herramientas para la adquisición de 
conocimientos, capacidades, destrezas, habilidades, aptitudes y actitudes, de acuerdo con las 
competencias y contenidos especificados en la Guía docente correspondiente a cada una de ellas.
El grado en Arquitectura de la Universidad de Alicante (C202), de acuerdo con el plan de 
estudios de 2010, habilitado para el ejercicio profesional por la resolución de 17 de diciembre de 2007, 
BOE de 21 de diciembre de 2007, fue sustituido por el Grado en Fundamentos de la Arquitectura (plan 
de estudios de 2014), que, junto con el Máster Universitario en Arquitectura, equivale en su conjunto 
a la antigua titulación de Arquitectura. Estos estudios de grado de acuerdo a la normativa EEES [3] 
sientan los fundamentos para formar profesionales capaces de crear proyectos arquitectónicos que 
satisfagan a su vez las exigencias estéticas y técnicas y los requisitos de sus usuarios, respetando los 
límites impuestos por los factores presupuestarios y la normativa sobre construcción.
El nuevo grado en Fundamentos de Arquitectura (C207), que permite el acceso al Máster 
habilitante, comenzó a impartirse durante el curso 2014-2015 y debe, por tanto, someterse a la re-
acreditación de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación [1] en breve.
Coincidiendo con esta necesidad administrativa, la titulación se enfrenta a una situación 
convulsa. Ante la falta de perspectivas laborales en el ámbito de la construcción, se ha producido 
un fuerte descenso en el número de alumnos que accedían a la titulación con una fuerte inspiración 
vocacional y altamente motivados. Pese a ello, la matrícula no ha descendido considerablemente. En 
lugar de este esperado descenso, se ha producido un trasvase de matrícula desde otras titulaciones, 
encontrándonos ahora con una situación inesperada en que la mayoría del alumnado de nuevo ingreso 
presenta las siguientes características:
•	 No han elegido el grado como primera opción.
•	 No presentan motivación vocacional alguna.
•	 No han cursado las asignaturas técnicas (Matemáticas, Dibujo, Física) que se consideran 
preparatorias para el grado durante los estudios de Bachillerato.
•	 Han pasado la Prueba de Acceso a la Universidad con calificaciones muy bajas, en muchas 
ocasiones solamente 5 sobre los posibles 14 puntos.
Estas nuevas características han significado un cambio muy marcado en el carácter y actitud 
del alumnado, lo que ha dado lugar a nuevas situaciones en el aula, que  presentan al profesorado 
retos enormes. Durante los dos o tres últimos cursos, los profesores y profesoras de primer curso 
se han enfrentado a clases muy numerosas en que una mayoría de alumnos y alumnas no responde 
adecuadamente a los estímulos que en el pasado motivaban a la clase. En particular podemos señalar 
las siguientes circunstancias, que son muy comunes:
•	 Los alumnos y alumnas no se perciben a sí mismos como futuros arquitectos. Al carecer de la 
componente vocacional, tienen poca ilusión por alcanzar las competencias propias del grado.
•	 Los alumnos y alumnas presentan una motivación muy escasa y gran falta de interés por 
los contenidos de las asignaturas, que no identifican como parte necesaria e integral de 
su formación, ya que, en muchos casos, ni siquiera son conscientes de las competencias 
profesionales que deben adquirir durante la duración del grado.
•	 Una fracción muy importante del alumnado carece de la formación básica necesaria para 
afrontar con éxito los contenidos de las diferentes asignaturas. Repetidos estudios por parte 
del profesorado, que se mencionarán más adelante, han encontrado que menos de la mitad 
de los alumnos y alumnas poseen las competencias técnicas más básicas entre las que se 
consideran un prerrequisito para acceder a la titulación.
•	 Una fracción muy importante del alumnado carece de las habilidades necesarias para llevar a 
cabo un trabajo efectivo y provechoso: ignoran cómo consultar bibliografía, no tienen hábito 
de estudio, no están acostumbrados a trabajar en grupo, no son capaces de llevar a cabo una 
gestión eficiente del tiempo. En general, se agobian con facilidad y no saben planear a medio 
plazo.
El profesorado, por tanto, comprueba a diario que las técnicas docentes y de trabajo que se 
estaban usando con éxito hace apenas cuatro años se han vuelto súbitamente ineficaces. Todas estas 
circunstancias plantean al profesorado una serie de retos ante los que debe desarrollar toda una nueva 
serie de estrategias. Entre los nuevos retos que se presentan cabe destacar:
•	 Clases grandes con un número excesivo de alumnos y alumnas, muchos de los cuales no están 
interesados en los contenidos de la asignatura ni se sienten capacitados para abordarla.
•	 La frustración que genera entre muchos alumnos y alumnas que sí tienen interés por aprender y 
mejorar el descubrir que carecen de la formación básica necesaria para entender los conceptos 
que se encuentran en los temarios de las diferentes asignaturas. En la mayoría de los casos, 
nadie les ha advertido de que acceder a una titulación técnica sin haber cursado asignaturas 
específicas durante el Bachillerato va a representar una carga mayor de trabajo. Su experiencia 
durante la educación primaria y secundaria no les ha enseñado a valorar el esfuerzo y afrontar 
el fracaso. Ante las dificultades, se agobian y se bloquean.
•	 La competencia que se establece entre las asignaturas por el tiempo de dedicación del 
alumnado. Debido a su pobre gestión del tiempo, muchos alumnos y alumnas son incapaces 
de dedicar a cada asignatura el tiempo que sería necesario según el número de créditos ECTS 
que tiene asignados en el plan de estudios. Ante la falta de planificación, se dejan guiar por 
la inmediatez y la urgencia. Esto beneficia en cierto modo a las asignaturas que requieren 
entregas de trabajo más o menos constantes frente a las que necesitarían una inversión de 
tiempo y esfuerzo a medio plazo.
•	 Particularmente preocupante resulta el efecto que esta situación tiene sobre los alumnos y 
alumnas mejor preparados y/o mejor motivados, que, en muchos casos, se sienten ajenos al 
proceso de aprendizaje y pierden interés en las asignaturas. Cabe destacar que, en asignaturas 
como Física Aplicada 1, el profesorado tiene que dedicar más de la mitad del tiempo de 
docencia a explicar y presentar conceptos que se corresponden con los contenidos de primer 
curso de Bachillerato, o incluso de cuarto curso de la Educación Secundaria Obligatoria. Los 
alumnos y alumnas que dominan ya estos contenidos se desmotivan y se desinteresan antes de 
completar el primer tercio de la asignatura.
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Ante todas estas complicaciones, los profesores y profesoras del grado han optado por poner 
en marcha un conjunto de redes de coordinación que contribuyan a una mejor organización del 
grado, a la articulación de una mejor comunicación entre los diferentes cursos, una mayor interacción 
entre los y las responsables de las diferentes asignaturas y un mejor conocimiento de los problemas 
inherentes a la titulación. Al mismo tiempo, las redes darán lugar lugar a un foro de intercambio 
donde puedan plantearse estudios que lleven a una mejor comprensión de las dificultades y a la 
discusión de propuestas para su solución, desde nuevos métodos docentes hasta la elaboración de 
documentos comunes.
2. MÉTODO 
Los principios que guían la metodología implementada en este grupo de trabajo son una 
reinterpretación de los establecidos por Newmann, King y Youngs (2000 [5]) para guiar una comunidad 
de aprendizaje profesional:
1. Trabajo en colaboración e intercambio entre el profesorado.
2. Recogida de datos sobre la programación de cada asignatura para evaluar la conjuntamente 
cada semestre cuál es, en definitiva, la situación real de aprendizaje del alumno.
3. Puesta en marcha de una secuenciación y organización coherente y más efectiva de las 
actividades entre asignaturas.
La coordinación se ha planteado a nivel horizontal (dentro de cada curso del grado) y también 
verticalmente, entre los diferentes cursos. Para su articulación más efectiva, se ha generado una 
red global, en la que participa la dirección de la titulación, la “Red de Coordinación del Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura” (3723), y una red específica de cada curso.
La red de cada curso está formada por aquellos profesores y profesoras coordinadores de 
asignaturas del curso en cuestión (en nuestro caso, de primer curso) del grado en Fundamentos de 
la Arquitectura que han elegido participar (en nuestro caso, todos menos uno). La labor de profesor 
coordinador es asignada por los departamentos y conlleva la responsabilidad de asegurarse de que 
todos los profesores y profesoras que imparten una asignatura (ya sea clase de teoría como diferentes 
tipos de clases prácticas) mantienen una homogeneidad en los contenidos impartidos y en el nivel 
exigido. Asimismo el profesor coordinador sirve como nexo de conexión entre los diferentes profesores 
y profesoras que imparten la asignatura y actúa como enlace entre el departamento correspondiente y 
el equipo de dirección de la titulación. Por tanto, puede decirse que es la persona que tiene un mejor 
conocimiento de las circunstancias de la asignatura y de cómo se está desarrollando la docencia.
El profesor coordinador de curso, que es también el responsable de la red y participa en la red 
vertical de coordinación entre cursos, ha sido elegido por la comisión de titulación para asegurar la 
coordinación entre las diferentes asignaturas de cada curso.
Una vez creadas todas estas redes, durante este curso 2016-2017, se ha trabajado 
fundamentalmente en dos ejes de actuación con los siguientes propósitos:
- Involucrar a todo el profesorado del Grado en Fundamentos de la Arquitectura y 
especialmente a los profesores responsables de asignatura en el proceso de Re-acreditación 
de la titulación, informar de los requisitos y establecer las acciones a seguir por parte del 
profesorado. 
- Determinar una estructura de trabajo en red para favorecer y mejorar la coordinación de 
contenidos, actividades, entregas, pruebas evaluables, etc entre las asignaturas de cada 
curso de la titulación y de los diferentes cursos entre sí.
La metodología elegida para llevar a cabo la coordinación es la misma en todos los cursos y 
consiste en el intercambio continuo de información a través de medios electrónicos (correo electrónico, 
herramientas de Google como el calendario [4], etc) y la celebración de reuniones ocasionales en las 
que se planteen las estrategias y se discutan los resultados. Estas reuniones se organizan de manera 
estratégica, con el fin de minimizar el tiempo que debe dedicarse a las mismas y maximizar sus 
resultados.
3. RESULTADOS
A lo largo del curso se han llevado a cabo dos reuniones de coordinación de la red global 
y tres reuniones de coordinación de la red de primer curso. Las reuniones de coordinación de la 
red global se llevaron a cabo al comienzo de cada uno de los semestres. Fueron convocados los 
profesores y profesoras responsables de la coordinación de cada asignatura de todos los cursos, los y 
las representantes del alumnado y los miembros de la dirección de la titulación.
Dos de las reuniones de coordinación de la red de primer curso tuvieron lugar al comienzo de 
cada uno de los cuatrimestres, mientras que la reunión final se produjo una vez concluido el curso, 
de modo que permitiera evaluar los resultados de la coordinación. A cada una de las dos primeras 
reuniones fueron convocados los profesores y profesoras responsables de la coordinación de cada 
una de las asignaturas de primer curso que se impartían ese cuatrimestre (así como, naturalmente, el 
coordinador). A la última reunión fueron convocados todos los profesores y profesoras responsables 
de la coordinación de todas las asignaturas de primer curso.
Asimismo, a lo largo de todo el curso ha existido un continuo y fluido intercambio de 
información a través del correo electrónico entre todo el profesorado.
Como resultado de las reuniones iniciales, se llevó a cabo una planificación cuidadosa de todas 
las pruebas de evaluación que estaban programadas para cada semestre. Fruto de esta planificación 
fue la elaboración de unas tablas en las que se podía visualizar fácilmente la programación de todas 
las pruebas relevantes para la evaluación continua (para hacerla más legible, se acordó incluir tan solo 
aquellas pruebas que representaran al menos un 10% de la nota total de evaluación continua). Como 
ejemplo, en las tablas 1, 2 y 3 se presenta la programación para las asignaturas de segundo cuatrimestre. 
Estas tablas fueron enviadas a la Delegación de Alumnos, para ser sometidas a escrutinio por parte de 
los y las representantes del alumnado. Una vez obtenido el visto bueno de la Delegación de Alumnos, 
la programación contenida en las tablas fue considerada definitiva. Cabe reseñar que la semana 11 
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es la única que contiene dos pruebas importantes de evaluación. Sin embargo, esta es la semana que 
sigue inmediatamente a las vacaciones de Semana Santa, por lo que los alumnos disponían de tiempo 
abundante para preparar estas dos pruebas.
Tabla 1. Organización de las primeras semanas del segundo cuatrimestre. Las entregas sin fecha corresponden a 
asignaturas en las que diferentes grupos entregaban en diferentes días de la semana. La fila superior identifica la semana 
lectiva del semestre, con las semanas 11 y 16 siendo parciales.
No cabe duda de que la coordinación ha sido efectiva y se ha evitado la sobrecarga de tareas 
al alumnado a lo largo de todo el curso. El objetivo de la red es que este tipo de coordinación sea, a 
partir de ahora, habitual y este tipo de tablas estén disponibles antes del comienzo de cada semestre.
Además de esta función básica, la red ha explorado la problemática inherente al primer curso, 
detallada en la introducción de esta memoria, y ha buscado soluciones y alternativas que permitan 
mejorar el rendimiento académico del alumnado. Se han identificado una serie de problemas que 
están empezando a aparecer:
•	 El absentismo ha crecido hasta niveles alarmantes durante los últimos cursos y, en especial, 
durante el presente. Por primera vez, hay una fracción apreciable de alumnos que no acuden 
a clase nunca o tan solo de manera esporádica. Esto quiere decir que estos alumnos no dejan 
de ir a clase porque la materia les resulte inalcanzable o los métodos de enseñanza de los 
profesores les parezcan poco adecuados. Simplemente, se matriculan en unos estudios en 
los que prima la presencialidad y la evaluación continua con la intención de no aparecer por 
clase. En todas las asignaturas que tienen pruebas de evaluación que representan una parte 
importante de la nota se aprecia que, al menos, un cuarto del alumnado matriculado no se ha 
presentado nunca a una de estas pruebas.
•	 El nivel de formación de los alumnos es claramente inadecuado. Aunque han aprobado la 
prueba de acceso, muchos de ellos nunca han cursado las asignaturas base para la titulación o, 
si lo han hecho, las han suspendido. En este sentido, cabe destacar el estudio llevado a cabo 
por varios profesores de primer curso en todas las titulaciones de la Escuela Superior (Campo 
Bagatin et al. 2016 [2]), que encontró que menos de un 30% de los alumnos y alumnas de las 
titulaciones técnicas habían aprobado tanto Física como Matemáticas en la prueba de acceso. 
En el caso de la Arquitectura, la situación es aún peor, porque los conocimientos de dibujo 
son también un prerrequisito básico. Asimismo, el estudio encontró que la mayor parte de 
los alumnos no aprobaría una prueba de matemáticas básicas (nivel primero de bachillerato). 
A decir verdad, las respuestas observadas durante el curso presente en diferentes pruebas de 
evaluación permiten afirmar, sin lugar a dudas, que cerca de un tercio del alumnado suspendería 
una prueba de matemáticas con el nivel de la educación primaria.
•	 Estas deficiencias no solo se aprecian en la falta de conocimientos básicos. Muchos de los 
alumnos y alumnas demuestran graves carencias en muchos otros requisitos formativos. Por 
ejemplo, en Introducción a la Tecnología se ha observado un brusco descenso en la calidad 
de los trabajos entregados, que fallan tanto en el contenido como en la presentación. Esta 
incapacidad para presentar informes se puede observar también en el laboratorio de Física, 
donde se evalúan las memorias presentadas sobre los diferentes experimentos llevados a cabo.
•	 Se aprecia además una creciente falta de interés y respeto por el proceso de enseñanza en sí. 
Se observan comportamientos que, hasta ahora, nunca se habían dado en la universidad, como 
falta de respeto al profesorado, burlas a los compañeros que intentan participar en el proceso 
de aprendizaje, uso del tiempo de clase para realizar tareas de otras asignaturas o incluso para 
almorzar, pese a la prohibición expresa de introducir comida en las aulas.
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Tabla 2. Organización de las semanas  centrales del segundo cuatrimestre. Las entregas sin fecha corresponden a 
asignaturas en las que diferentes grupos entregaban en diferentes días de la semana. La fila superior identifica la semana 
lectiva del semestre, con las semanas 11 y 16 siendo parciales.
Todas estas dificultades repercuten en la labor del profesorado, que encuentra cada vez mayor 
dificultad a la hora de llevar a cabo una docencia efectiva. Los profesores de varias asignaturas 
consideran que el temario es demasiado extenso. Este ha sido un problema reconocido en la 
asignatura Física Aplicada 1 desde el comienzo de la titulación, pero comienza a hacerse extensivo 
a otras asignaturas conforme desciende el nivel del alumnado, lo que obliga a dedicar mucho más 
tiempo al repaso de conceptos básicos. En particular, este año en Fundamentos Matemáticos 1 no 
ha sido posible explicar todos los temas. En Geometría para la Arquitectura se ha podido completar 
el temario, pero solamente a costa de presentar los últimos temas de manera apresurada, lo que ha 
llevado a reconsiderar los contenidos a impartir en los cursos próximos.
En relación directa con el punto anterior, muchos profesores consideran que la división del 
curso en dos semestres con asignaturas de tan solo quince semanas repercute muy negativamente en 
el aprovechamiento. Este efecto es menor en las asignaturas que simplemente se dividen en dos (como 
Fundamentos Matemáticos o Dibujo), pero resulta muy pernicioso en asignaturas que pretenden la 
adquisición de unos hábitos o una manera de pensar y proceder.
Tabla 3. Organización de las  semanas finales del segundo cuatrimestre. Las entregas sin fecha corresponden a 
asignaturas en las que diferentes grupos entregaban en diferentes días de la semana. La fila superior identifica la semana 
lectiva del semestre, con las semanas 11 y 16 siendo parciales.
Así, por ejemplo, la falta de pericia en el dibujo en la mayoría de los alumnos que acceden al 
grado retarda el aprendizaje en Análisis e Ideación Gráfica. Aprender a dibujar a mano alzada, algo en 
lo que la mayor parte de los alumnos y alumnas no tiene ninguna experiencia,  requiere un tiempo de 
maduración más largo que las quince semanas de las que dispone el curso. La necesidad de una fuerte 
dedicación temporal a las asignaturas que requieren la adquisición de destrezas específicas a base de 
entregas constantes repercute en el tiempo de estudio para otras asignaturas (o, al menos, es utilizada 
como excusa por una parte del alumnado para justificar su falta de estudio en otras asignaturas). Pero 
este no es un problema inherente solamente a las asignaturas gráficas. Por ejemplo, para superar 
Física Aplicada 1, los alumnos y alumnas deben aprender un método de resolución de problemas que 
se perfecciona con la práctica. Dada su falta de formación anterior, quince semanas resultan a todas 
luces insuficientes y muchos alumnos solamente empiezan a entender lo que se espera que hagan 
al cursar la asignatura por segunda vez, después de haberla suspendido o abandonado en primera 
matrícula.
Naturalmente, la identificación de todos estos problemas no implica que puedan resolverse 
fácilmente. Nos permite, sin embargo, desarrollar estrategias dentro de nuestras capacidades. Así, 
por ejemplo, la organización del curso en semestres no es un asunto sobre el que tengamos ninguna 
competencia, pero la elaboración de estos informes pone de relieve sus limitaciones. 
Hay otros muchos casos en los que tenemos capacidad de actuación. Por ejemplo, en la última 
reunión del curso se propusieron una serie de medidas para atacar los problemas de comportamiento 
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inadecuado recientemente detectados a nivel global, estableciendo normas similares en todas las 
asignaturas. De la misma manera, se pusieron en común técnicas de aprendizaje novedosas que 
pueden utilizarse en diferentes asignaturas (aunque también se hizo notar que la naturaleza misma 
de las materias que se imparten en primer curso da lugar a una gran heterogeneidad en los métodos y 
necesidades docentes).
4. CONCLUSIONES
Resulta evidente que las condiciones de la enseñanza universitaria están cambiando a pasos 
agigantados. El profesorado encuentra cada vez una mayor dificultad a la hora de motivar al alumnado 
y poner en marcha su proceso de aprendizaje. Ante estas circunstancias, desde diferentes ámbitos 
institucionales, se insiste en culpar al profesorado de cuantas deficiencias puedan darse en el proceso 
docente. Ya sea desde los organismos políticos o desde la propia universidad, se achacan todos los 
problemas a la falta de preparación del profesorado y su empecinamiento en utilizar métodos de 
enseñanza obsoletos. En completo contraste con esta extendida visión, se observa entre una gran 
mayoría de los profesores y profesoras de todas las titulaciones un decidido empeño por innovar, 
cambiar, ensayar y buscar cuantas vías sean necesarias para obtener mejores resultados. En esta tarea 
chocan habitualmente contra una organización universitaria inflexible y, muchas veces, contradictoria.
Dentro de estos esfuerzos, el profesorado del Grado en Fundamentos de la Arquitectura ha 
puesto en marcha una intensa labor de coordinación interna, estudio de la problemática y desarrollo 
de nuevas soluciones. Aunque estos trabajos están todavía en marcha, podemos extraer ya varias 
conclusiones:
•	 Varios trabajos llevados a cabo con anterioridad a la puesta en marcha de esta red demuestran 
sin lugar a dudas que una inmensa mayoría de los alumnos y alumnas que acceden a la titulación 
carecen de los conocimientos básicos que se les suponen en este estadio de su formación. 
Esta falta de adecuación genera una importante tensión frente a la necesidad de dotarlos de 
una serie de competencias marcadas por el plan de estudios. Esta tensión es imposible de 
resolver internamente, salvo que se modifiquen los planes de estudio y se acepte que nuestros 
egresados no dispondrán de la formación que hace solamente unos pocos años se consideraba 
indispensable para un profesional. En el caso específico de la Arquitectura, la renuncia a 
la capacitación técnica de los egresados implicaría no solo la rotura de una larga tradición, 
sino que les restaría el elemento diferencial con respecto a la mayor parte de los arquitectos 
europeos que ha hecho hasta ahora que fueran profesionales altamente demandados en los 
estudios de arquitectura de toda Europa.
•	 A lo largo de este curso se han establecido las bases para una coordinación fructífera entre 
todas las asignaturas de primer curso del grado. Esta coordinación ha comenzado ya a eliminar 
tensiones internas, al evitar que coincidan las fechas de diferentes pruebas y proporcionar al 
profesorado una herramienta de fácil acceso para comprobar la carga de trabajo a la que el 
alumnado está sometido en un momento dado. En cursos sucesivos, esperamos mejorar aún 
más esta coordinación, de manera que las diferentes asignaturas no interfieran en el desarrollo 
de las otras y que el alumnado no pueda culpar a unas asignaturas de su falta de dedicación a 
otras.
•	 Los efectos cuantitativos de esta coordinación son difíciles de evaluar, dado que el nivel de 
los alumnos disminuye de manera apreciable de un año para otro. En estas circunstancias, 
cuesta apreciar las consecuencias de las diversas medidas que se van introduciendo, ya sea la 
mayor coordinación o nuevas técnicas de enseñanza y evaluación. Cualquier efecto positivo 
se enmascara por la disminución en la formación básica de los alumnos y alumnas, que les 
impide un aprovechamiento correcto de estas medidas. Es de esperar que la situación se 
estabilice en breve y nos permita comprobar los efectos positivos del importante esfuerzo que 
estamos realizando. Entretanto, confiamos en que el profesorado de los cursos superiores se 
beneficie de nuestra labor y sienta en mucha menor medida las consecuencias de los cambios 
negativos que se vienen produciendo.
A nivel general, nuestra red participa de las conclusiones de la red vertical, que se presentan 
en la correspondiente memoria. Como se muestra en dicha memoria, la red de primer curso es una 
de las que ha contado con un mayor grado de implicación por parte del profesorado. La información 
generada en este proyecto ha sido recogida por el coordinador de la Red y queda a disposición de la 
Dirección de la titulación para su consulta como evidencias de la calidad (coordinación)  y seguimiento 
del Grado en Fundamentos de la Arquitectura.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
A continuación se enumeran los componentes de la red y se detallan las tareas que han 
desarrollado como parte de la misma. Cada miembro de la red que se señala como profesor o profesora 
responsable de una asignatura tiene como cometido específico con respecto a su asignatura supervisar 
las guías docentes y la programación de la asignatura. Asimismo, da traslado al resto del profesorado 
de la asignatura de las discusiones que se desarrollan en la red y de las decisiones que se toman. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Ignacio Negueruela Díez Coordinador de la red; coordinador de primer 
curso; profesor coordinador de Física Aplicada 
1; organización de reuniones de trabajo; 
elaboración de documentos; ponente principal 
de la memoria
Carlos Barberá Pastor Profesor coordinador de Composición 
Arquitectónica 1; participación en las reuniones; 
presentación de propuestas; colaboración en el 
estudio de propuestas
María José Ferrer Gracia Profesora coordinadora de Introducción a la 
Tecnología; participación en las reuniones; 
presentación de propuestas; colaboración en el 
estudio de propuestas
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Francisco García Jara Profesor coordinador de Geometría para la 
Arquitectura; participación en las reuniones; 
presentación de propuestas colaboración en el 
estudio de propuestas
Carlos L. Marcos Alba Profesor coordinador de Análisis e Ideación 
Gráfica 1; participación en las reuniones; 
presentación de propuestas colaboración en el 
estudio de propuestas
María José Marcos Torro Profesora coordinadora de Proyectos 
Arquitectónicos 1; participación en las 
reuniones; presentación de propuestas 
colaboración en el estudio de propuestas
Carlos S. Martínez Ivars Profesor coordinador de Dibujo 1; participación 
en las reuniones; presentación de propuestas; 
colaboración en el estudio de propuestas
Enrique J. Nieto Fernández Profesor responsable de Proyectos 
Arquitectónicos; participación en las reuniones; 
colaboración en el estudio de propuestas
Ferrán Verdú Monllor Profesor coordinador de Fundamentos 
Matemáticos 1; participación en las reuniones; 
presentación de propuestas; colaboración en el 
estudio de propuestas
Yolanda Villacampa Esteve Profesora coordinadora de Fundamentos 
Matemáticos 2; participación en las reuniones; 
presentación de propuestas; colaboración en el 
estudio de propuestas
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El proyecto tiene como objetivo principal la COORDINACIÓN de los contenidos y la Planificación 
de las entregas y pruebas evaluables de las diferentes asignaturas de QUINTO CURSO de la titulación 
de Grado en Fundamentos de la Arquitectura, durante el curso 2016/2017, para su análisis, evaluación 
y mejora.
Palabras clave: Coordinación / Planificación / Entregas / Quinto curso / Grado en Fundamentos de la Arquitectura
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Dado el gran número de asignaturas que existen en el quinto curso de la titulación de Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura, en concreto 8 asignaturas OBLIGATORIAS y 5 asignaturas 
OPTATIVAS, con sus correspondientes fechas de entregas parciales y/o finales, así como de sus 
pruebas evaluables, pudiera suceder que se produjeran coincidencias entre asignaturas distintas en 
lo que se refiere a las fechas de entregas y/o pruebas evaluables reseñadas, situación que podría 
constituir una dificultad añadida para el alumnado a la hora de coordinar sus tareas.
1.2 Revisión de la literatura
Con carácter previo al desarrollo de la presente Red de Coordinación del quinto curso del Grado 
en Fundamentos de la Arquitectura, no se había desarrollado un análisis anticipado de la ubicación 
de las citadas fechas para que el alumnado no pudiera encontrarse con el posible solapamiento 
temporal de sus entregas y/o pruebas evaluables. 
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1.3 Propósitos u objetivos
Este proyecto ha desarrollado como objetivo principal la COORDINACIÓN de los contenidos 
y la Planificación de las entregas y pruebas evaluables de las diferentes asignaturas de QUINTO 
CURSO de la titulación de Grado en Fundamentos de la Arquitectura, durante el curso 2016/2017, 
para su análisis, evaluación y mejora. Así mismo, se ha pretendido, desde el primer momento, 
que los representantes del alumnado estén presentes en las reuniones de coordinación planteadas 
-donde han estado presentes, además, todos los Coordinadores de redes de los cinco cursos que 
integran la titulación ya que esta red se engloba dentro de la  Red de Coordinación del Grado 
en Fundamentos de la Arquitectura (3723)- poniendo en su conocimiento las propuestas, las 
decisiones, las casuísticas encontradas y facilitando, desde el principio, su participación mediante 
sus opiniones para su posterior difusión entre el alumnado. 
2. MÉTODO 
Para llevar a cabo la Coordinación de los objetivos, se ha trabajado mediante tres líneas de trabajo 
conjuntas:
1) Reuniones generales: A lo largo del curso 2016-2017 se han llevado a cabo 2 reuniones 
generales (días 08 de septiembre de 2016 y 27 de enero de 2017) donde, como anticipaba 
en el apartado 1.3, han estado presentes todos los Coordinadores de las redes de los cinco 
cursos que integran la titulación -ya que pertenecen a la Red de Coordinación del Grado 
en Fundamentos de la Arquitectura (3723)-, además de los profesores responsables de las 
asignaturas y representantes del alumnado. Así mismo, y con carácter general y previo, se 
asistió a la Reunión de Coordinadores de Redes que se celebró el día 26 de enero de 2017, Programa de Redes 
de Investigación en Docencia Universitaria, organizada por el ICE.
2) Conversaciones con los profesores responsables de asignaturas: Durante el curso, se han 
mantenido numerosas conversaciones con los profesores responsables de las asignaturas 
-tanto obligatorias como optativas- con el claro objetivo de que aportaran su previsión de 
fechas de entregas parciales y/o finales y de pruebas evaluables de cada una de sus asignaturas 
a fin de poder contrastar y verificar la existencia o no de posibles ‘fechas coincidentes’. 
Puesto que el curso se establece mediante el sumatorio de dos semestres o cuatrimestres, y 
para facilitar un mejor desarrollo de la coordinación con los profesores responsables, también 
las conversaciones y el contraste de fechas se ha llevado a cabo en dos partes: 
- Primer cuatrimestre, donde intervienen los cuatro responsables de las asignaturas 
Estructuras 4 , Urbanismo 6 ,  Composición Arquitectónica 5 y Proyecto de 
Ejecución; Antonio González Sánchez, Jesús Quesada Polo, José Luis Oliver 
Ramírez y Carlos Pérez Carramiñana, respectivamente.
- Segundo cuatrimestre, donde intervienen el resto de profesores responsables de 
las asignaturas Composición arquitectónica 6, Gestión de proyectos, Trabajo fin 
de Grado, Proyectos arquitectónicos 8, Prácticas externas, Inglés 1, Técnicas de 
intervención en el Patrimonio edificado, Rehabilitación de estructuras, La estructura 
en el proyecto arquitectónico, Taller de construcción; Andrés Martínez Medina, 
Gema María Ramírez Pacheco, Iván Capdevila Castellanos, Ángel Benigno 
González Avilés, Ana Amilburu Osinaga, Yolanda Spairani Berrio, Antonio Maciá 
Mateu, José Carrasco Hortal y Antonio Luís Galiano Garrigós, respectivamente.
3) Conversaciones con el alumnado: Una vez conocidas las fechas planteadas por los profesores 
responsables de las asignaturas, éstas han sido mostradas al alumnado, a raíz de lo cual se ha 
podido decidir si la existencia de ‘fechas coincidentes’ ha constituido una situación viable o 
no cara al desarrollo fluido de sus tareas.
3. RESULTADOS
Los principales resultados de este proyecto se extraen, principalmente, a partir de las ‘Conversaciones 
con los profesores responsables de asignaturas’, de las cuáles expongo, a continuación, los datos 
cuantitativos y cualitativos más relevantes que de ellas se derivan.
CUATRIMESTRE 1
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CUATRIMESTRE 2
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4. CONCLUSIONES 
Este proyecto ha podido realizar las tareas de COORDINACIÓN de los contenidos y la 
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Planificación de las entregas y pruebas evaluables de las diferentes asignaturas de QUINTO 
CURSO de la titulación de Grado en Fundamentos de la Arquitectura, durante el curso 2016/2017, 
mostrando su análisis, evaluación y mejora a través del diálogo y la verificación-adaptación de 
datos constatables (propuestas de fechas y comprobación de posibles interferencias). Así mismo, 
se ha entendido, desde el primer momento, que los representantes del alumnado debían formar 
parte activa tanto de las reuniones de coordinación que se han llevado a cabo -con el resto de 
Coordinadores de redes de los cinco cursos que integran la titulación ya que esta red se engloba 
dentro de la  Red de Coordinación del Grado en Fundamentos de la Arquitectura (3723)- como 
poniendo en su conocimiento las propuestas, las decisiones, las casuísticas encontradas y 
facilitando su participación.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
José Ángel Ruiz Cáceres
Coordinación Red / Petición de previsión 
de fechas a cada uno de los profesores 
responsables de las distintas asignaturas 
/ Análisis datos obtenidos / Petición 
modificaciones / Transmisión de datos y 
Coordinación con la Red (3723) / Otras
Antonio González Sánchez Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura / Gestión de 
posible modificación
Jesús Quesada Polo Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura / Gestión de 
posible modificación
José Luis Oliver Ramírez Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura  / Gestión de 
posible modificación
Carlos Pérez Carramiñana Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
Andrés Martínez Medina Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
Gema María Ramírez Pacheco Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
Iván Capdevila Castellanos Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
Ángel Benigno González Avilés Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
Ana Amilburu Osinaga Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
Yolanda Spairani Berrio Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
Antonio Maciá Mateu Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
José Carrasco Hortal Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
Antonio Luís Galiano Garrigós Provisión de fechas de pruebas y exámenes 
evaluables de su asignatura /
6. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Para la realización de este proyecto no han sido necesarias más referencias bibliográficas que las 
contenidas en las propias guías docentes de cada una de las asignaturas correspondientes objeto de 
este trabajo.
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Conocer la opinión del alumnado sobre los métodos de evaluación continua resulta una herramienta 
de trabajo para superar barreras, incluir mejoras y adaptar el aprendizaje por competencias a las 
necesidades del alumnado. El objetivo de este estudio ha sido conocer la opinión de los alumnos que 
han cursado asignaturas relacionadas con el envejecimiento en las titulaciones de Grado y Postgrado 
de la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de Alicante. Este estudio tiene un diseño 
cualitativo y la muestra estuvo constituida por alumnos de segundo y cuarto de grado de enfermería 
y alumnos del máster universitario envejecimiento activo y salud, se plantearon diferentes grupos 
focales. La recogida de datos se realizó a través grupos focales, que fueron transcritos y sobre los que 
se llevó a cabo un análisis temático del contenido.
Los resultados y conclusiones obtenidos ponen de manifiesto la importancia de conocer la percepción 
del alumnado sobre su evaluación para mejorar el proceso de evaluación en competencias por parte 
del equipo docente. Además nuestras conclusiones muestran cómo el alumnado valora positivamente 
los diferentes trabajos propuestos para su evaluación continua, pero en los tres casos reclaman poder 
realizar más trabajos que les permitan un acercamiento a la realidad.
Palabras clave: evaluación, competencias, alumnado, estudiantes universitarios, percepción
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio
La evaluación del alumnado siempre resulta un trabajo complicado, pero se trata de una he-
rramienta inherente al proceso de enseñanza-aprendizaje. En las últimas décadas, ha evolucionado la 
forma de calificar del profesorado y más concretamente en estudios superiores, como son los univer-
sitarios, dónde se ha pasado a realizar una única prueba de calificación de forma escrita, a un conjunto 
de actividades vinculadas a la teoría que permiten al docente evaluar, no sólo el aprendizaje memo-
rístico del alumno, sino también la capacidad de síntesis y de extrapolar los conceptos adquiridos du-
rante las clases teóricas en un entorno de prácticas (González, 2010). De esta forma, y concretamente 
en un grado como es el de enfermería, diferentes propuestas de evaluación a través de las prácticas 
permite al profesor realizar una evaluación en competencias que el alumno tendrá que desarrollar en 
su vida profesional (de Sotelsek, Leonor Margalef García, 2009; March, 2010). 
Es importante conocer la opinión del alumno para poder mejorar en nuestros procesos docen-
tes y a pesar de que los cuestionarios de calidad y satisfacción en cuanto a la formación recibida son 
muy útiles y están instaurados en la mayor parte de Europa, no aportan el porqué de esas opiniones, 
por lo que entendemos que preguntándoles de manera abierta su opinión, conseguiremos entender su 
percepción a cerca del desempeño docente(Tirado Segura, Miranda Díaz, & Sánchez Moguel, 2007).
1.2 Revisión de la literatura
En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), la evaluación por compe-
tencias constituye una parte esencial del proceso de enseñanza-aprendizaje cuyo objetivo es retroa-
limentar la construcción de conocimiento que se produce en el aula(Zabala, 2005). Ésta resulta un 
proceso muy complejo, porque no sólo estamos emitiendo juicios de valor sobre lo conceptualizado 
por el alumno, sino porque también confluyen valoraciones y sensaciones propias que afectan de 
forma significativa al resultado final de la misma, por lo que entendemos que un acercamiento a la 
realidad de los alumnos, permitirá tomar contacto con sus percepciones y puede resultar de utilidad 
para modificar el proceso de evaluación según las preferencias y aportaciones del alumnado(Ricoy & 
Fernández-Rodríguez, 2013).
Por ello hemos desarrollado diferentes métodos de evaluación por competencias, 
entendiendo competencias como aquel proceso que:
1. Integra conocimientos: ser competente supone no sólo disponer de un conjunto de conoci-
mientos, habilidades, capacidades, actitudes..., sino saberlos seleccionar y combinar de forma perti-
nente
2. Realizar ejecuciones: ser competente va ligado al desempeño, a la ejecución; es 
indisociable de la práctica
3. Actuar de forma contextual: no se es competente en “abstracto” sino en un contexto 
concreto. Se trata, pues, de analizar cada situación para seleccionar qué combinación de 
conocimientos necesito emplear.
4. Aprender constantemente: la competencia se adquiere de forma recurrente, con formación 
inicial, permanente y/o experiencia en el trabajo.
5. Actuar de forma autónoma, con “profesionalidad”, haciéndose responsable de 
las decisiones que se tomen y adquiriendo un rol activo en la promoción de las propias 
competencias(Zabala, 2005).
Se trata de abastecer al alumno con los instrumentos necesarios para que llegue a trabajar con 
responsabilidad y tomando decisiones significativas sobre lo que quiere aprender y cuándo hacerlo, 
sabiendo en todo momento cuál es su objetivo de aprendizaje, planificando su trabajo para conseguir-
lo, aplicando conscientemente estrategias de aprendizaje y evaluando constantemente tanto el proce-
so en sí mismo como el resultado de sus prácticas de aprendizaje(López, Bernabeu-Mestre, Sánchez, 
547MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4548
& Pellicer, 2016).
Actualmente y siendo conscientes de que el profesorado se retroalimenta para la mejora de su 
plan docente, en la opinión de los alumnos, se están llevando a cabo diferentes estudios cuyo objetivo 
se basa en explorar la percepción de los alumnos a cerca de su propia evaluación(Barrado, Gallego, 
& Valero-García, 1999; Ricoy & Fernández-Rodríguez, 2013; Sáez, 2000), dando cómo resultados 
que para mejorar la acción docente, es necesario estar en constante búsqueda desde el propio origen 
(en nuestro caso los alumnos), asumiendo una actitud constante de búsqueda y asumiendo un papel de 
investigación-acción con el alumnado(Gutiérrez-García, Pérez-Pueyo, Pérez-Gutiérrez, & Palacios-
Picos, 2011; Torelló, 2012).
1.3 Propósitos u objetivos
La formación y adquisición de conocimiento en geriatría, apoyo a la dependencia y a la fragi-
lidad, es la materia estudiada de forma transversal desde diferentes asignaturas, dos de grado y una en 
postgrado. Dichas asignaturas están orientadas a capacitar a los alumnos de enfermería para abordar 
de manera integral la dependencia y fragilidad en personas mayores.
Para alcanzar estos objetivos se ha pensado realizar una actividad basada en el aprendizaje 
activo, con el fin de que sean los propios alumnos los que deban elaborar (a partir de las clases pre-
senciales, sesiones a través de campus virtual, materiales facilitados por el profesorado y apoyo al 
estudiante) sus materiales y trabajos para la evaluación, donde se aborden cuestiones relacionadas 
con la fragilidad y dependencia en el envejecimiento español y los principales retos que tiene la po-
blación española a este respecto. Con esta metodología se pretende que el alumnado sea parte activa 
de su propio aprendizaje, además de sintetizar y utilizar todo lo aprendido durante la asignatura. Por 
lo tanto nuestro objetivo fue conocer la percepción del alumnado sobre esta forma de aprendizaje y 
evaluación.
2. MÉTODO 
Para la realización de este estudio se utilizó un diseño cualitativo de carácter descriptivo 
poniendo el foco en los propios individuos, por tratarse del método más adecuado para conocer las 
percepciones de este colectivo(Guba, Lincoln, Denman, & Haro, 2000) 
La muestra del estudio estuvo compuesta por alumnos que cursaban la asignatura de Salud y 
cuidados de enfermería en el ciclo vital, de segundo de Grado de Enfermería, Cuidados de enfermería 
en la cronicidad, dependencia, geriatría y cuidados paliativos, de Cuarto de Grado de Enfermería y 
alumnos de la asignatura  Atención a la dependencia y fragilidad en las personas mayores, del máster 
Universitario en Envejecimiento Activo y Salud.
Los datos fueron recolectados a través de tres grupos focales(Krueger, 2009) entre los meses 
de marzo y junio de 2017. Esta técnica de recolección de datos, permite una aproximación y discusión 
relativamente rápida y multidimensional de una temática(Aigneren, 2009). Los grupos se reunieron 
en la facultad, las reuniones duraron aproximadamente 70 minutos y estuvieron moderados por dos 
miembros del equipo, uno que condujo la discusión y otro que  tomó notas acerca del comportamiento 
global del grupo. Además se utilizó una grabadora, para posteriormente transcribir el diálogo mante-
nido por el grupo.
La validez en investigación cualitativa está presente tanto en el proceso sistemático de ob-
tención como en el análisis de los datos(Guba & Lincoln, 1994). La investigadora principal (SGS) 
garantizó la coherencia y el enfoque de los datos, al realizar las entrevistas. Las entrevistas fueron 
grabadas con un dispositivo de audio y transcritas textualmente. Posteriormente se realizó un análisis 
temático(Braun & Clarke, 2006).
Las grabaciones fueron transcritas y analizadas por los autores del estudio, que estuvieron 
en contacto telefónico, mail y se reunieron hasta en tres ocasiones para debatir y consensuar 
la información en conjunto, realizando así una triangulación de los diferentes datos. Una vez 
reflexionadas y contrastadas, el equipo refinó y acordó los datos más relevantes que dan sentido a 
los diferentes temas y subtemas. Se incluyeron en el estudio citas textuales (en cursiva) para ilustrar 
los diferentes temas, Tabla 1.
3. RESULTADOS 
A continuación se muestran los resultados del estudio en tres bloques, correspondientes a los 
tres grupos de alumnos que participaron en este estudio.
Alumnos de Segundo de Grado:
Para su evaluación de la parte gerontológica, se les pidió que realizaran una reflexión 
personal acerca de cómo se imaginan ellos dentro de 50 años. Relacionando su pensamiento con 
los que se había explicado en clase. Se evalúo en función de la congruencia de sus relatos con la 
asimilación de conceptos teóricos.
Temas:
1. Satisfacción por poder dar su opinión
El alumnado de segundo de grado mostró su satisfacción por poder expresar sus opiniones 
acerca de los métodos de evaluación y a pesar de saber que nos les repercutiría en su docencia, se 
alegraron de poder colaborar en la mejora de docencia de otros cursos.
“Es muy interesante que nos pregunten a cerca de lo que nos parece la evaluación, que a 
pesar de que ya no valga para nosotros, sí les sirve para los que vienen detrás”
“Creo que tener una opinión constructiva, es parte del empoderamiento por parte de los 
alumnos y de la escucha activa por parte de los profesores”
2. Trabajo adecuado
Se mostraron satisfechos con el trabajo propuesto por los profesores, ya que al tratarse de 
situaciones que aún no han experimentado (puesto que todavía no habían tenido la oportunidad de 
realizar prácticas reales) les pareció muy gráfico ponerse en la piel de personas ancianas.
“Nos pareció un trabajo muy adecuado puesto que nos permitía reflexionar acerca de lo que 
habíamos aprendido”
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“En mi caso, me di cuenta, de que lo que había visto en la teoría, me lo podría aplicar a mí 
misma dentro de muchos años”
3. Dificultad de evaluación
A pesar de reconocer la utilidad del trabajo, entendían que la evaluación del mismo resultaba 
muy complicada, ya que pensaban que no se puede evaluar la parte subjetiva del trabajo y eso 
podría ir detrimento de alguno de ellos.
“Realizar una reflexión nos ha servido mucho, porque de esa forma es la única en la que te 
pones a pensar y a saber cómo te puedes comportar en la práctica profesional, aunque es difícil de 
evaluar”
“La forma de evaluar debería ser, el alumno parte de 0 y va sumando puntos, no el alumno 
parte de 10 y se le va restando. Se debería calificar también la actitud… a ver es difícil, pero con 
este trabajo se evalúa la relación con la práctica y se deja la parte subjetiva sin calificar, que es lo 
más justo”
4. Actividades de evaluación propuestas
Puesto que aún no habían realizado su periodo de prácticas clínicas por servicios 
especializados en gerontología, demandaban poder enfrentarse con algún caso real para conocer su 
realidad en primera persona.
“Sería interesante poder acceder a personas ancianas para preguntarles nuestras 
inquietudes y comprobar si somos capaces de resolver sus necesidades con la formación 
adquirida”
Alumnos de Cuarto de Grado:
 Se evaluó la parte de gerontología a través de la metodología ABP. Los estudiantes en 
grupo de manera autónoma, aunque guiados por el profesor, debían encontrar la respuesta a un caso 
elaborado por el profesorado, de forma que al conseguir resolverlo correctamente los estudiantes 
tuvieron que buscar, entender e integrar y aplicar los conceptos básicos del contenido del problema 
así como los relacionados.
1. Beneficios de la evaluación continua
En cuarto de grado, la percepción de carga de trabajos, al margen de la teoría se vive como 
algo muy positivo y que además, les obliga a reflexionar sobre los conocimientos adquiridos durante 
la teoría.
“que las actividades realizadas en clase cuenten para la nota final, nos obligan a reflexionar 
sobre la materia impartida”
2. Implicación en los trabajos. Aproximación a la realidad
En este caso, los alumnos ya habían rotado por diferentes áreas especializadas en geriatría 
y gerontología, lo que les daba la oportunidad de confrontar el trabajo con lo que habían visto en 
la realidad. No obstante muchos de ellos, no habían tenido la oportunidad de vivir una situación 
como la que se les plantea en los ABP y por eso remarcan su importancia a la hora de conocer más 
situaciones a las que se pueden enfrentar en la vida real.
“este tipo de trabajos nos obliga necesariamente a una mayor implicación en su realización, 
por lo que resultan muy útiles” “Te da muchos puntos de vista que antes no te habías planteado y te 
sirve para saber cómo actuarías en una situación real”
3. Coordinación teoría/práctica
Debido a la carga de horas de teoría y prácticas, en ocasiones y a pesar de que haya días en 
que se den simultáneas horas de teoría y prácticas clínicas, no coinciden el tiempo, por lo que se 
quejaban de que en ocasiones la práctica se adelantaba a la teoría y viceversa, generando dudas de 
contenido que se tenían que resolver con el tiempo.
“sería adecuado que las prácticas se pudieran realizar a la vez que la teoría, a veces, 
hacíamos prácticas cuando aún no habíamos vitos la teoría o al contrario” “en general si está 
representada la teoría, pero hay cosas que no se ven en clase y tenemos que indagar nosotros”
4. Actividades de evaluación propuestas
En este caso, ya tenían experiencia en prácticas clínicas, por lo que ellos mismos aseguran 
tener los suficientes conocimientos para poder plantear ABP sobre circunstancias que les haya 
podido suscitar curiosidad y/o dudas durante sus prácticas. Además también reclaman poder 
preguntar a una persona sobre cualquier cosa que les genere dificultad de manejo en las clases 
teóricas.
“Estaría bien que nosotros preparáramos nuestros casos y los expusiéramos en clase” 
“poder visitar un centro especializado y para conocer de primera mano cómo se trabaja y poder 
preguntar a los usuarios” “traer alguna persona voluntaria a clase para poder preguntarle cosas 
que en la teoría no se explican”
Alumnos de Máster:
Para su evaluación en la asignatura de gerontología, se les pidió que realizaran una 
intervención dirigida a la mejora de personas mayores. Relacionando su intervención con los que se 
había explicado en clase. Se evalúo en función de un checklist.
1. Utilidad del trabajo
Al tratarse de alumnos que ya están en contacto con el mundo laboral, pueden apreciar la 
congruencia de la práctica con la vida real, esto da como resultado una gran satisfacción por la 
realización de este tipo de trabajos de evaluación.
“nos trasporta directamente a una situación real, y nos permite ser conscientes de los pasos 
que tendríamos que seguir si lo quisiéramos llevar a cabo en la realidad” “es uno de los más 
interesantes”
2. Más trabajos en la asignatura
Además del trabajo propuesto, que podría englobar todo la asignatura, reclamaban más 
trabajos de tipo parcial, antes de realizar el global, puesto que entendían que en el final se les 
escapaban detalles por mirarlo desde una perspectiva de conjunto.
“hubiera estado mejor, que hiciéramos algún trabajo más, porque sólo éste, aunque es muy 
completo, deja cosas por reforzar que hemos visto en la teoría”
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3. Congruencia con la teoría
Una vez realizado el trabajo, los alumnos perciben la utilidad de conocer la teoría al 
milímetro y su aplicación en un marco real.
“Ha sido uno de los mejores trabajos que he realizado, ya que hemos podido utilizar toda la 
teoría dada en clase en esta práctica” “cuando hice el trabajo me di cuenta de todo lo que tienes 
que tener en cuenta  a la hora de realizar una intervención, y ves que lo que das en la teoría, sí que 
sirve en la práctica”
4. Actividades de evaluación propuesta
En este caso los alumnos de máster, reclaman poder compartir dudas con alguna persona que 
haya implantado algún programa de prevención y/o intervención para consultar posibles dudas.
“Estaría bien que pudiéramos hablar con alguien que haya puesto en marcha una 
intervención real, para poder preguntarle dudas acerca de su puesta en marcha”
Tabla 1. Temas emergentes en los diferentes grupos
2º GRADO 4º GRADO MÁSTER
1º TEMA Satisfacción por poder dar su 
opinión
Beneficios de la evaluación 
continua
Utilidad del trabajo
2º TEMA Trabajo adecuado Implicación en los trabajos. 
Aproximación a la realidad
Más trabajos en la 
asignatura
3º TEMA Dificultad de evaluación Coordinación teoría/práctica Congruencia con la teoría4º TEMA Actividades de evaluación 
propuestas
Actividades de evaluación 
propuestas
Actividades de evaluación 
propuesta
4. CONCLUSIONES 
Debido a la variabilidad de opiniones, en función del curso académico en el que fueron pre-
guntados expondremos las conclusiones de manera parcial, con los datos que nos han resultado más 
relevante y de manera global, en aquellos en los que hemos encontrado coincidencia, a pesar, de tra-
tarse de alumnos en diferentes periodos de formación.
Conocer la experiencia de los alumnos resulta un elemento imprescindible que influye 
en la mejora de nuestro sistema de evaluación. Al igual que ocurre en otros estudios(Salvador 
& Rada, 2010), en los que se ha tomado como eje principal de mejora en la docencia la opinión 
del alumnado, nuestros estudiantes mostraron una gran satisfacción por poder ofrecer sus 
recomendaciones docentes, por su propia experiencia.
Nuestros resultados muestran una simultaneidad a favor de los trabajos de evaluación 
continua en los dos cursos superiores, motivado quizá porque ya han realizado prácticas clínicas 
y conocen de la utilidad de las mismas, mientras que los alumnos de segundo, todavía no han 
conseguido la madurez suficiente como valorar las prácticas en la asignatura, quizá porque 
aún no se han adaptado al modo de evaluación por competencias, que se desarrolla en estudios 
superiores(Delgado García & Oliver Cuello, 2006). Además de enfatizar poder conseguir una buena 
calificación de la materia, no sólo con la teoría, sino también poniendo en práctica lo que han visto 
en clase.
En cuanto a la utilidad de las prácticas, los alumnos de segundo mostraron satisfacción con la 
práctica, ya que entendían que sólo cambiando la mirada podían entender situaciones a las que se ten-
drán que enfrentar en su práctica profesional(Pérez, 2011), por lo que valoraron muy positivamente 
el trabajo. Este tipo de dinámicas permite al alumno una comprensión profunda acerca de la situación 
vital de una persona anciana, que este caso aún les queda muy lejana.
Tanto los alumnos de cuarto de grado y en mayor medida los alumnos de máster demandan 
más trabajos prácticos, debido que bien porque ya están trabajando en estos entornos o bien porque 
lo han visto en sus prácticas clínicas, muestran inseguridades a la hora de tratar dependiendo qué si-
tuaciones, por lo que quieren estar bien preparados para cualquier circunstancia que les puede ocurrir. 
Esto nos demuestra la utilidad de los trabajos propuestos por competencias(García, Bravo, Albero, 
Cuello, & Sancho, 2005), ya que implica que se ajustan a la realidad y hasta incluso se podría consi-
derar que se quedan cortos, sin llegar a cubrir las necesidades de los estudiantes.
A pesar de tratarse de diferentes niveles y entendemos que cada grupo de alumnos en función 
de sus situación de aprendizaje y/o laboral, en lo que sí se ha mostrado una coincidencia es en la pe-
tición de poder trabajar con gente real acerca del tema que estamos tratando. Bien a través de perso-
nas que acudan voluntariamente al aula o bien desplazando al alumnado a los centros. Como hemos 
expuesto, los alumnos de segundo querrían poder interrogar a personas en edad avanzada, ya que les 
inquieta a lo que se puedan enfrentar en sus prácticas clínicas. Los alumnos de cuarto, por su parte, 
demandan un acercamiento mayor a unidades o centros especializados en personas de edad avanzada, 
ya que a pesar de haber realizado ya un itinerario de prácticas clínicas, reconocen no haber profun-
dizado en este tema. Por último, los alumnos de máster, demandan poder resolver dudas y compartir 
experiencias con personas que hayan gestionado o estén gestionando intervenciones reales con per-
sonas mayores, con el fin de poder ampliar sus conocimientos, debido a que conocen el diseño de las 
intervenciones, pero les falta información sobre los entresijos de la implantación. Esto demuestra, tal 
y como señala el Espacio Europeo de Educación Superior(Benito & Cruz, 2005) que el aprendizaje 
basado en un caso ofrece la posibilidad al alumno de trabajar sobre una situación real, donde puedan 
poner en práctica su conocimiento y habilidades, para empoderarse de su propia formación y así nos 
lo han manifestado.
Por lo tanto podemos concluir que darle voz al alumnado sobre la evaluación de su aprendi-
zaje resulta muy adecuado, tanto para el alumno porque se siente parte implicada de su formación, 
como para el equipo docente que puede conocer de la mano de los propios protagonistas las fortalezas 
y debilidades de su método de enseñanza.
Por otro lado, hemos podido constatar como los trabajos propuestos por los diferentes docen-
tes de las asignaturas, resultan satisfactorios para los alumnos de los diferentes niveles y se adecúan 
a sus exigencias, además de resultarles muy útiles para su vida profesional y darle sentido a la teoría 
impartida en las clases. Obteniendo opiniones muy positivas en cuanto al contenido de los trabajos y 
su evaluación por competencias(M. E. C. García, 2008).
Por todo ello, teniendo en cuenta la opinión de nuestros alumnos, abrimos una nueva línea de 
trabajo, para valorar la posibilidad de acercar aún más la realidad a los estudiantes en sus diferentes 
niveles, con la finalidad aumentar su pensamiento reflexivo y el desarrollo de otras competencias 
como integración de competencias o la actuación con  autonomía, a través de la propuesta de di-
ferentes prácticas en las que puedan gestionar su propio aprendizaje de aula y poder extrapolarlo a 
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situaciones reales.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sofía. García Sanjuán - Idea original
- Coordinación del grupo
- Revisión de la literatura
- Contacto con el alumnado
- Realización de los grupos focales
- Triangulación de los datos
- Consenso de los subtemas y temas
- Redacción del texto
- Elaboración de conclusiones
María Josefa. Cabañero Martínez - Revisión de la literatura
- Contacto con el alumnado
- Realización de los grupos focales
- Transcripción de los datos
- Elaboración de conclusiones
María Luisa. Ruíz Miralles - Contacto con el alumnado
- Triangulación
- Consenso de subtemas y temas
Rocío. Juliá Sanchís - Contacto con el alumnado
- Triangulación de los datos
- Elaboración de temas y subtemas
Francisco Enrique. Moltó Abad - Contacto con el alumnado
- Transcripción de los datos
- Triangulación de los datos
Julio. Cabrero García - Triangulación de los datos
- Elaboración de subtemas y temas
- Elaboración de conclusiones
Eva María. Gabaldón Bravo - Revisión de la literatura
- Contacto con el alumnado
- Realización de los grupos focales
- Transcripción de los datos
- Elaboración de conclusiones
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Tras la implantación del Máster en Arquitectura en la Universidad de Alicante el pasado curso 2015-16, y como 
continuación de un trabajo de investigación docente sobre la vinculación del Trabajo Final de Grado, que cierra una 
etapa formativa de vocación generalista –según establece el EEES– , con el inicio de un nuevo ciclo de especialización 
propia del Postgrado, esta memoria plantea una reflexión acerca del contenido y enfoque de materias relacionadas con 
la historia, la teoría, la crítica y el patrimonio arquitectónicos en el diseño de programas específicos para los estudios 
avanzados de Composición Arquitectónica. El objetivo sería proponer nuevas acciones docentes con las que favorecer 
que los y las estudiantes de Máster dispongan y gestionen de forma efectiva las herramientas teóricas que más puedan 
ayudarles en la construcción conceptual del proyecto y en los procesos creativos de su Trabajo Final de Máster. Se 
trataría, pues, de ensayar y evaluar planteamientos que aborden la docencia de las disciplinas de Composición desde 
su complejidad y singularidad como asignaturas marco de un plan de estudios de Posgrado pero, también, desde una 
necesaria flexibilidad que permita relacionarlas instrumentalmente con los intereses particulares, sentido y propósito de 
la investigación proyectual del alumnado de Máster.  
Palabras clave: 
Composición Arquitectónica; Aproximaciones Conceptuales al Proyecto; Gestión de referencias; Teoría; Crítica
1. INTRODUCCIÓN 
Como continuación del trabajo de investigación en docencia universitaria iniciado por esta Red 
durante el pasado curso 2015-16 –en el que ya se anticipaban algunas cuestiones clave para entender 
el sentido y las oportunidades docentes brindadas por las asignaturas de Composición en el entonces 
recién estrenado Máster en Arquitectura de la Universidad de Alicante (UA)–, la presente memoria 
propone y desarrolla una reflexión acerca del contenido y enfoque de materias relacionadas con la 
historia, la teoría, la crítica y el patrimonio arquitectónicos en el diseño de programas específicos para 
los estudios avanzados de Composición Arquitectónica.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Aunque algunos de los aspectos que se abordarán en este documento ya se adelantaron en la 
memoria de la Red del área de conocimiento de Composición Arquitectónica (acCA) publicada el 
pasado curso (Parra, Gutiérrez Mozo et al., 2016), concretamente al insistir la necesidad de vincular 
la docencia en Máster y Trabajo Final de Máster (TFM) con la experiencia pedagógica preliminar 
que ofrece el Trabajo Final de Grado (TFG), los esfuerzos de esta Red, durante 2016-17, no se han 
centrado tanto en la conveniencia de definir unas líneas de investigación a las que los y las estudiantes 
de Máster tutelados/as desde el Área de Composición Arquitectónica pudieran adscribir sus temas 
de proyecto final –como se hizo el curso pasado–, sino en la importancia de poner a su disposición 
las dos asignaturas que esta área de conocimiento imparte en el Máster con el fin de ayudarles en la 
definición del marco teórico y en la metodología de investigación de los que parten sus proyectos de 
Trabajo Final de Máster 
Dada la singularidad y la importancia que reviste la investigación de todo proyecto final en el 
TFM de Arquitectura, esta Red pretende plantear una reflexión sobre la condición instrumental de los 
programas de ambas asignaturas, Aproximaciones Conceptuales al Proyecto I (35670), obligatoria y 
Aproximaciones Conceptuales al Proyecto II (35676), optativa y, por tanto, abordar su discusión desde 
la propuesta y evaluación de acciones docentes con las que proporcionar al alumnado herramientas 
y referencias teóricas que sustenten el posicionamiento crítico, la construcción conceptual y los 
procesos creativos propios de su proyecto final. 
1.2 Revisión de la literatura
De nuevo, e inevitablemente, este documento ha de remitir a las anteriores memorias presentadas 
por el Área de Composición Arquitectónica del Departamento de Expresión Gráfica, Composición 
y Proyectos al Proyecto Redes de Investigación en Docencia que, año tras año, convoca el Instituto 
de Ciencias de la Educación. Asimismo, es imprescindible hacer alusión a las comunicaciones 
presentadas por los miembros que integran esta Red a las Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia organizadas por la misma institución. En todas ellas –y de las cuales la bibliografía final de 
esta memoria recoge únicamente las más recientes–, se desgrana el marco conceptual, las fuentes y 
unas estrategias docentes que, atravesando todo el Grado en Arquitectura (GA) y Fundamentos de la 
Arquitectura (GFA), llegan con la última de estas memorias (Parra, Gutiérrez Mozo et al., 2016) hasta 
el TFG y el Máster en Arquitectura.
Por otra parte, dado que las asignaturas de Posgrado que aborda esta Red pretenden reforzar 
las capacidades del alumnado del Máster en la gestión críticas de referentes culturales que sustenten 
su propia reflexión proyectual, es importante recordar qué implica la labor de acompañamiento que 
deben desempeñar los tutores y tutoras de los Trabajos Finales de Máster durante todo el proceso de 
exploración de un tema libremente escogido. A diferencia del Grado, no se trata ya tanto de dirigir a 
nuestras y nuestros estudiantes hacia un determinado objetivo, sino de servirles de guía y de apoyo 
cuando así lo necesiten, de sugerir posibles direcciones para su trabajo y, en suma, de compartir con 
ellas y ellos intereses y experiencias, disfrutando incluso del placer de aprender juntos (Gutiérrez 
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Mozo, Gilsanz, Barberá, Parra, 2015). 
No obstante, frente a esa necesaria libertad, está la responsabilidad docente de fomentar una 
investigación rigurosa previa al proyecto. En este sentido, pueden asumirse las palabras de Gastón y 
Rovira (2007:11), que evidencian, probablemente como un signo de los tiempos “la noción fragmentaria 
y banal” que con frecuencia tiene nuestro alumnado de muchos de los episodios arquitectónicos 
que citan recurrentemente como fuentes de su trabajo. Confirmando, a través nuestra experiencia 
en el aula, las palabras de estas autoras cuando sostienen que lo habitual es una mirada superficial a 
libros y revistas –o ni eso, pues ahora blogs, páginas webs e incluso aplicaciones de fotografía han 
tomado el mando–, esta inmediatez en el manejo acrítico de la información, tiene como resultado 
una concepción parcial y sesgada, a menudo reducida a cuestiones de imagen, que “descuidan su 
conexión íntima con el resto de circunstancias del proyecto” y, por tanto, dificultan enormemente la 
coherencia de la propia producción. 
En efecto, de acuerdo con las mismas autoras (2007:11-12), “proveerse de referencias 
contrastadas por uno mismo […] redunda en la conciencia sobre el acto de proyectar, y ayuda a 
establecer la escala de jerarquía de valores del proyecto al comprobar cómo trabajan juntos diferentes 
elementos y circunstancias y reconocer cómo se hacen necesarios entre sí”. Ésta es, precisamente, 
la clave del trabajo que ha desarrollado esta Red en las dos asignaturas del Máster tratadas en esta 
memoria y cuyos materiales de partida son, pues, todos aquellos valores y bases conceptuales que 
sustentan las estrategias del proyecto arquitectónico contemporáneo. 
Y, dado que así se desarrolla la capacidad de juicio sobre la arquitectura, la tutela implica, por 
tanto, un esfuerzo por retar intelectualmente al alumnado y ser continuamente retados por éste, por 
reclamar a cada proyecto un posicionamiento que asuma y penetre en la inevitable complejidad del 
mundo contemporáneo al que debe responder. De este modo, recordando las palabras de Ignasi Solà-
Morales (1995:14), de lo que tiene sentido hablar es de conceptos y acontecimientos interconectados, 
de cruce de discursos legitimadores, de puntos de encuentro, de interacción de fuerzas y energías 
de la más diversa procedencia “cuya deflagración momentánea explica una situación, una acción, 
una producción arquitectónica concreta”. Se hace, por tanto indispensable que, frente a “la difusa 
heterogeneidad del mundo de los objetos arquitectónicos”, nuestras y nuestros estudiantes, sean 
capaces de precisar un enunciado de proyecto, escoger bien sus fuentes y gestionar con solvencia las 
referencias que constituyen el marco teórico, estético y emocional de cada trabajo individual pues, 
como proclama Bernard Tschumi (Buckley, 2014: 81), en tanto que una forma de conocimiento: “la 
arquitectura no trata sobre las condiciones del diseño, sino sobre el diseño de condiciones; no es lo 
que aparenta ser, sino lo que hace; [pues, a fin de cuentas] los arquitectos no eligen contextos, eligen 
conceptos”.
1.3 Propósitos u objetivos
Como se ha indicado, el punto de partida de esta Red es una reflexión sobre la contribución 
del acCA a la docencia en el Máster en Arquitectura durante el segundo curso tras su implantación 
en la Universidad de Alicante. De forma sintetizada, la propuesta académica llevada a cabo por los 
profesores de Composición Arquitectónica que integran la Red ha partido de una configuración 
flexible de asignaturas, conferencias, talleres y, también de forma muy especial este curso, en un 
viaje docente, todo ello orientado a enriquecer y complejizar con múltiples puntos de vista los temas 
de proyecto que cada estudiante debe escoger a principio de curso para su desarrollo a lo largo del 
segundo semestre del Máster. Como se detallará a continuación, gran parte de la docencia ha tratado 
de facilitar una conversación lo más personalizada posible a través de diferentes formatos y contextos 
–propiciados por la relación interpersonal que posibilita todo viaje docente– acerca del tema o, en 
su defecto todavía, de las coordenadas culturales, del ámbito tecnológico, del contexto social o de 
la situación urbana, territorial etc., al que cada estudiante quería referenciar su TFM, de modo que 
las herramientas y referencias proporcionadas al alumnado pudiesen contribuir a la explicitación del 
enunciado de cada proyecto individual.
Dado que una de las tareas más difíciles es la definición y justificación teórica de un tema de 
proyecto, el propósito y objetivos de esta Red han sido precisar la contribución del Área de Composición 
Arquitectónica a una labor pedagógica consistente en guiar los procesos de conceptualización e 
investigación previos al TFM. Es decir, en la formulación, seguimiento y discusión del contenido y 
enfoque de las guías y metodologías docentes con el fin de responder a las necesidades específicas 
de las y los estudiantes de Postgrado, reforzando sus conocimientos y estimulando su curiosidad para 
contribuir a la construcción de una mirada crítica hacia el propio proceso del proyecto. 
2. MÉTODO 
Como se ha apuntado, en la Universidad de Alicante, el acCA participa en el Máster (habilitante) 
en Arquitectura con dos asignaturas, una obligatoria y otra optativa, denominadas respectivamente, 
Aproximaciones Conceptuales al Proyecto I (ACPI) y Aproximaciones Conceptuales al Proyecto 
II (ACPII), ambas dotadas con 30 horas presenciales de seminario teórico-práctico y taller. En la 
primera asignatura, cursada en 2016-17 por el conjunto de 24 estudiantes matriculados en el primer 
año del Máster, ha sido profesor responsable José Luis Oliver, compartiendo docencia con José Parra. 
En la segunda asignatura, donde se han matriculado 6 estudiantes, la profesora Mª Elia Gutiérrez 
Mozo ha sido la responsable de la misma. 
2.1 Contenido y metodología de Aproximaciones Conceptuales al Proyecto I (35760)
Se trata de una asignatura de carácter instrumental orientada a la construcción teórica del 
marco conceptual del proyecto de TFM. Entre sus objetivos están: 1) proveer a las y los estudiantes 
de herramientas teóricas con las que armar conceptualmente el proyecto de arquitectura que van a 
desarrollar;  2) contribuir a la construcción de una mirada crítica hacia el propio proceso de trabajo; 
y 3) aportar criterios propios del acCA en el reconocimiento y gestión de referentes (tanto de la 
disciplina como de otras materias) susceptibles de ser incorporados a los procesos creativos que debe 
involucrar todo TFM de arquitectura. 
Además de seminarios teórico-prácticos, destinados a proponer y trabajar tanto de forma 
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colectiva como individualizada las referencias necesarias para ayudar a complejizar a la aproximación 
de cada estudiante a su tema de proyecto, este curso, los profesores que integran esta Red pensaron 
para esta asignatura un taller de narrativas cinematográficas y un viaje docente a Oslo, con el fin 
de participar en la edición 2016 de su Trienal de Arquitectura (After Belonging: In Residence, On 
Residence, and the Ways We Stay in Transit).
2.1.1 Taller de arquitectura y cine: planteamiento de un ejercicio en formato vídeo
El día 28 de octubre de 2016, esta asignatura programó un taller que, durante ocho horas, 
versó sobre un trabajo con referencias cinematográficas. En dicho taller se contó con la presencia de 
David Rivera Gámez, Profesor del Departamento de Composición Arquitectónica de la Universidad 
Politécnica de Madrid y Director de la revista Teatro Marítimo, dedicada a explorar las relaciones 
entre arquitectura y cine. El Profesor Rivera impartió dos conferencias, una en la sesión de mañana 
y otra por la tarde, tituladas, respectivamente, La casa de muñecas o la arquitectura del inconsciente 
y La arquitectura de lo cotidiano en el cine de Alfred Hitchcock. En la primera de ellas Rivera trató 
acerca de la felicidad desconflictizada del autómata y sobre cómo en su inversión sujeto-objeto, la casa 
de muñecas podía leerse como una metáfora sobre los paraísos totalitarios. En la segunda, el invitado 
abordó la siniestra construcción de lo doméstico en el particular universo fílmico de Hitchcock. Ambas 
dotaron de contenido a un taller pensado para abrir la discusión sobre referencias cinematográficas 
que pudiesen contribuir a ayudar al alumnado de esta asignatura a entender las posibilidades de los 
recursos narrativos analizados en clase para el relato de sus propios proyectos. Finalmente, se les 
planteó como ejercicio práctico la tarea de realizar un vídeo a partir de los siguientes materiales:
APROXIMACIONES CONCEPTUALES AL PROYECTO I. TALLER DE REFERENCIAS FÍLMICAS
Películas
La noche del cazador (The Night of the Hunter). Charles Laughton. USA, 1955.
La invasión de los ladrones de cuerpos (Invasion of the Body Snatchers). Don Siegel. USA,   
1956 y sus remakes La invasión de los ultracuerpos (Invasion of the Body Snatchers). Ph. 
Kaufman. USA, 1978; Secuestradores de cuerpos (Body Snatchers). A. Ferrara. USA, 1993.
El increíble hombre menguante (Incredible Shrinking Man). Jack Arnold. USA, 1957.
Playtime. Jacques Tati. Francia, Italia, 1967.
The Stepford Wives. Bryan Forbes. USA, 1975
El resplandor (The Shining). Stanley Kubrick. USA, 1980.
El show de Truman, una vida en directo (The Truman Show). Peter Weirl. USA, 1998.
Dark City. Alex Proyas. USA, 1998.
Señales (Signs). M. Night Shyamalan. USA, 2002.
Inland Empire. David Lynch. USA, 2006.
El incidente (The Happening). M. Night Shyamalan. USA, 2008.
Filmografía de 
Alfred  Hitchcock: 
Sospecha (Suspicion), 1941; La sombra de una duda (Shadow of a Doubt), 1943; Rebeca 
(Rebecca), 1944; La soga (Rope), 1948; Extraños en un tren (Strangers on a Train), 1951; 
La ventana indiscreta (Rear Window), 1954; Vértigo (Vertigo), 1958; Psicosis (Psycho), 
1960; Los pájaros (The Birds), 1963
Series TV: Wayward Pines (piloto: Where Paradise Is Home). Night Shyamalan. USA, 2015.
Black Mirror (temporada 3, episodio 1: Nosedive). Joe Wright. Reino Unido, 2016.
Relatos:
E. T. A. Hoffmann: El hombre de arena (Der Sandmann), 1817.
Jonathan Swift: Los viajes de Gulliver (Gulliver’s Travels), 1726.
Ensayo: Steven Jacobs: The Wrong House. The Architecture of Alfred Hitchcock. NAI, 2007.
Tabla 1. Aproximaciones Conceptuales al Proyecto I. Máster en Arquitectura. Referencias cinematográficas 
El ejercicio pedido tenía el siguiente enunciado: “Usando un teléfono móvil y el programa de 
edición que se desee, se deberá montar un vídeo de 3 minutos de duración en el que cada estudiante 
muestre un objeto de su vida cotidiana de forma tal que se altere por completo el significado o los 
valores asociados al mismo. El vídeo se planteará como un micro relato donde pueden ponerse en 
práctica alguna de las estrategias y técnicas analizadas por David Rivera. En este sentido, las películas 
de Hitchcock comentadas durante dicha sesión constituyen valiosos ejemplos de relatos donde el 
montaje, la alteración de un contexto ordinario, la cuidada elaboración de metáforas que vinculan de 
forma insólita objetos, personajes e ideas, o los sorprendentes giros narrativos hacen que el espectador 
resignifique por completo algunos de los elementos clave que definen el sentido de la escena. Se 
valorará la originalidad de la idea, la calidad narrativa y la factura técnica del trabajo entregado”. 
Exceptuando casos puntuales, la mayoría del alumnado respondió con propuestas innovadores, 
técnica y narrativamente muy solventes, aunque no todos los participantes llegaron a entender el 
verdadero alcance de este ejercicio que era hacerles reflexionar sobre las posibilidades narrativas de 
otros tipos de lenguajes y, quizás, se perdieron en su intento de trasladar de forma directa lo aprendido 
al proyecto arquitectónico. 
2.1.2 Sobre el viaje docente
Como se ha avanzado, otro de los cometidos de esta Red durante el curso 2016-17 fue la 
preparación del viaje docente del Máster de Arquitectura. La consideración del viaje como un recurso 
importante en el proceso de aprendizaje de la arquitectura no es nueva, y gracias a los dibujos 
producidos en su momento, son bien conocidas tanto las experiencias previas al llamado Grand Tour, 
como las de ese propio viaje iniciático (Franco Taboada, 2014). Todos aquellos relatos y sus imágenes, 
contribuyeron inevitablemente a consolidar la idea de que la mirada arquitectónica necesitaba para 
construirse de una manera adecuada, de la intensidad que sólo la experiencia directa de la arquitectura 
puede proporcionar (Roth, 1989). Por esta razón, no resulta nada extraño que muchos arquitectos 
posteriores también hayan dejado constancia de sus experiencias personales en ciudades y paisajes 
diferentes a los propios, mostrando muchas veces en dibujos una visión perpleja y admirada de 
aquellos lugares: desde Le Corbusier, Alvar Aalto o Asplund, a los esfuerzos obsesivos de Kahn 
quien, prácticamente sin recursos, se las ingeniaba de todas las formas posibles para visitar Europa y 
sus edificios, son muchos los ejemplos de arquitectos modernos que viajan para aprender. 
La experiencia del viaje es, pues, para quien hoy estudia arquitectura, una acción integrada 
de forma natural en la formación global, hasta el punto de que, en ocasiones, incluso se utiliza como 
metáfora para explicar la propia docencia en su conjunto (Martínez Medina et al., 2011). En este 
contexto, se va a describir de forma pormenorizada la propuesta de viaje docente que, gracias a la 
implicación de esta Red, fue finalmente llevado a cabo.
2.1.2.1 Destino y duración
La elección del destino del viaje vino determinada por la celebración de la Trienal de 
561MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4562
Arquitectura  de Oslo (After Belonging, del 8 de septiembre al 27 de noviembre de 2016), en las 
fechas del curso académico en las que este viaje resultaba factible. Los actos relacionados con la 
clausura de la Trienal de Arquitectura de Oslo 2016, de las exposiciones In Residence y On Residence, 
la posibilidad de que el grupo de estudiantes participase en el montaje de la instalación “The New 
World Embassy” en el emblemático hall del Ayuntamiento de Oslo y, también, el aliciente añadido 
de poder entrevistarse con los comisarios de la Trienal y asistir a las visitas guiadas por ellos, fueron 
los eventos centrales a partir de los cuales se fijó la fecha del viaje (del 25 al 29 de noviembre) y se 
diseñaron las diferentes visitas y actividades realizadas a lo largo de los 5 días de duración del mismo. 
2.1.2.2 Diseño global de la actividad
Con el fin de explorar el máximo potencial de este recurso docente, se plantea su realización 
en tres momentos:
A. Previamente a la partida se llevaron a cabo varias sesiones en las que se puso en antecedentes 
al grupo sobre lo que se iba a visitar, justificándose, además, el sentido de la propuesta en su conjunto. 
Asimismo, se facilitó información relevante sobre los edificios y espacios urbanos que formaban parte 
de las actividades programadas mediante un dossier ad hoc que incluía los nombres, localización, 
autoría y fecha de las obras, así como su documentación gráfica (planos, fotografías, esquemas, etc.). 
Esta información se hizo pública en la página del Máster de Arquitectura de la UA (https://eps.ua.es/
es/master-arquitectura/).
B. Durante el viaje propiamente dicho, la elección de las visitas a realizar tuvo en cuenta la 
diversidad como factor fundamental. De este modo, se pretendió que cada uno de los días propiciara 
una intensa experiencia a través de múltiples estímulos arquitectónicos y urbanos: desde intervenciones 
de pequeña escala a transformaciones de barrios de considerable envergadura, pasando por edificios 
residenciales o ejemplos de obra pública; se visitaron grandes y pequeñas infraestructuras, soluciones 
de tecnología sostenible, sitios y edificios históricos, parques y espacios para el arte. Se plantearon, 
por tanto, visitas a todo tipo de escalas de proyecto arquitectónico, propias de cualquier momento 
histórico, intentando combinar obras icónicas y conocidas previamente por todo el grupo de 
estudiantes, con el descubrimiento de elementos anónimos pero igualmente emocionantes. 
C. Con posterioridad al viaje, se convocó una nueva reunión con el grupo con el fin de 
compartir experiencias académicas y personales y, también, plantear conclusiones que relacionaran 
lo aprendido durante el viaje con los proyectos de TFM en desarrollo. 
2.1.2.3 Descripción pormenorizada de las actividades realizadas en el viaje docente
Día 1/ 25.11.2016. Al tratarse de la primera jornada, ésta estuvo condicionada por el desplazamiento 
desde Alicante. Sin embargo, para aprovechar al máximo el tiempo disponible y las escasas horas de 
luz propias de aquella latitud, se diseñó un breve recorrido a pie que incluía la visita a una serie de 
obras de gran interés arquitectónico: una escuela  infantil de reciente factura; un edificio realizado por 
uno de los grandes maestros la modernidad escandinava; y un paseo por el parque Vigeland, uno de 
los espacios culturales de referencia en la ciudad de Oslo: 
· Escuela infantil Fagerborg. Reiulf Ramstad. 2011
· Cine Colosseo. Sverre Fehn. 1964
· Vigeland Sculpture Park
 Ese primer día, al terminar las visitas, las y los estudiantes se trasladaron al Ayuntamiento de 
Oslo para colaborar en el montaje de la cúpula que albergaría los dos días de debates auspiciados por 
la instalación  The World New Embassy: Rojava. 
Imagen 1. Montaje de la cúpula diseñada por Studio Jonas Staal en colaboración con las comunidades kurdas de Rojava, 
Siria, para la instalación “The Embassy”, Ayuntamiento de Oslo, 25 de noviembre de 2016
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Día 2/ 26.11.2016. Dado que, en cada uno de los días se plantearon itinerarios a pie o en transporte 
público, en esta segunda jornada, se propusieron cuatro experiencias diferentes: una intervención 
urbana de pequeña escala; un recorrido por dos barrios resultado de reconversiones de zonas 
degradadas en residenciales (visitando algunos edificios concretos en los que se han aplicado 
soluciones particularmente eficaces desde el punto de vista de la sostenibilidad); la participación en 
el evento On Residence de la Trienal; y la visita guiada al interior del icónico edificio de la nueva 
Ópera de Oslo (2008), que se complementaba con una incursión en los barrios de nueva creación que 
la rodean y que forman parte de las grandes operaciones de remodelación de ese frente marítimo de 
la ciudad que se están llevando a cabo en la actualidad:
· Intervención urbana Hammersborg. Visita barrios VULKAN y DOGA
· Trienal On Residence
· Visita barrio BAR CODE. Ópera. Barrios Sukkerbitten y Sorengkaia
Imagen 2. Parte del grupo de estudiantes de Máster durante la visita a la Ópera de Oslo diseñada por Snøhetta
Día 3/ 27.11.2016. En este tercer día se planteó la visita a dos barrios residenciales que pueden ser 
tomados como ejemplos de transformaciones de antiguas zonas portuarias de carácter industrial en 
nuevas zonas residenciales y de ocio. La jornada continuó con la participación del grupo en el evento 
In Residence de la Trienal de Arquitectura, y con la visita al Ayuntamiento y a los edificios más 
emblemáticos del centro histórico:
· Visita barrio Tjuvholmen
· Visita museo Astrup Fearnley. Renzo Piano. 2012 y barrio Aker Brygge
· Museo de Arquitectura. Sverre Fehn. Trienal In Residence
· Visita al Ayuntamiento, Castillo Fortaleza y Centro Histórico
Día 4/ 28.11.2016. Con objeto de completar el recorrido de las primeras jornadas, fundamentalmente 
desarrolladas en el ámbito del casco urbano, este día se llevó a cabo una excursión pensada desde 
la escala territorial de los suburbios de Oslo. Para este día se propuso una ruta articulada a partir de 
los ejes que define el transporte público (de este a oeste), incluyendo infraestructuras, equipamientos 
culturales, edificios públicos, arquitectura singular, o sitios históricos:
· Estaciones de metro de Storo y Sinsen. Jensen&Skovdin
· Iglesia de Mortensrud. Jensen&Skovdin
· Biblioteca y centro social de Boler. Sverre Fehn
· Iglesia y centro social de Hansen-Bjorndal.
· Museo Munch
   · Infraestructura de saltos de Holmenkollen
   · Visita a la ciudad de Old Christiania
Día 5/ 29.11.2016. El último día se ofreció como la oportunidad de una jornada más abierta en la que 
se sugirieron varias alternativas al grupo en función de sus intereses particulares. La opción principal 
planteaba una serie de visitas alejadas del centro, pero siempre accesibles desde transporte público o 
recorridos peatonales. Se trataba de edificios singulares de nueva planta, en general, bien conocidos 
por haber sido muy publicados en medios especializados: 
· Visita a Fornebu: Telenor building, Statoil Building, Shopping Center Fornebu
· Kysaker stasjon (Snøhetta, 2009)
· Museo Vikingo 
 · Museo del Fram 
 · National Gallery 
2.1.3 Sobre el ensayo o trabajo final de la asignatura.
Recordando que uno de los principales objetivos de Aproximaciones Conceptuales al Proyecto 
I es proveer al alumnado de herramientas y referencias teóricas con las que armar conceptualmente 
el proyecto de arquitectura que deben desarrollar como TFM, debe indicarse que, más allá de las 
discusiones mantenidas en el aula, la experiencia del viaje permitió a los profesores de ACPI un 
mayor acercamiento a los intereses, preocupaciones y expectativas de su alumnado, por lo que la 
conversación distendida durante las visitas, almuerzos y cafés compartidos con el alumnado, con 
otro tipo de tiempos y contextos muy diferentes de los de la docencia reglada, propició una relación 
interpersonal que redundó muy positivamente en el conocimiento de los temas de proyecto de las y 
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los estudiantes que participaron en el viaje docente y, por tanto, en la sugerencia de lecturas, películas 
y diversas otras fuentes que ayudasen no tanto a documentar su trabajo, sino a complejizar la mirada 
sobre el mismo.
De regreso en Alicante y, de nuevo desde el formato de seminario teórico-práctico, los 
profesores de ACPI plantearon como referencias para el trabajo final de curso una lectura obligatoria 
para toda la clase (Buckley, 2014), así como un libro propuesto de forma individualizada a cada 
estudiante en función del tema y enfoque escogido para su proyecto. Con un peso del 60% en la nota 
final de la asignatura –el vídeo tenía un 25% y la participación y seguimiento activo del curso un 
15%–, dicha entrega final consistió en un ensayo de 2.500 palabras cuyo enunciado estaba planteado 
en los siguientes términos: 
“A partir de las dos lecturas dadas, se discutirá razonadamente sobre aquellos temas o enfoques 
descubiertos en las mismas que, a juicio de cada estudiante, puedan contribuir a la construcción 
del marco conceptual al que referir su proyecto de TFM. En su ensayo, cada estudiante deberá 
contextualizar sus argumentos a través de un posicionamiento crítico derivado de su propia trayectoria 
intelectual y personal. Para ello, también podrá apoyar su discusión en otras referencias por las que 
tenga un particular interés (artísticas, literarias, fílmicas, científicas, políticas, sociales e, incluso, 
hacer alusión su propia experiencia del viaje docente del Máster). Se valorará la capacidad de análisis 
y de relacionar ideas, así como la creatividad a la hora de apropiarse de los conceptos y referencias 
manejados e incorporarlos a su propia investigación. En este sentido, se prestará especial atención 
al modo en que todos estos materiales pueden contribuir a explicitar el enunciado del proyecto. 
Asimismo, se tendrá en cuenta el rigor, el orden en la exposición y la expresión escrita”. 
Por último, como muestra de la diversidad de temas y lecturas recomendadas a cada estudiante, 
se adjunta la siguiente tabla resumen:  
Tabla 2. Aproximaciones Conceptuales al Proyecto I. Máster en Arquitectura. Tabla de asignación de referencias 
(lecturas) a estudiantes que propusieron un tema de trabajo durante el desarrollo de la asignatura. Curso 2016-17
APROXIMACIONES CONCEPTUALES AL PROYECTO I
ESTUDIANTE TEMA DE PROYECTO TFM REFERENCIA
Aires Llinares, Mateo Arquitecturas muertas. Iñaki Ábalos: Naturaleza y artificio
Ferrández Orbezua, Ariadne Hípica Cañada del Fenollar Michel Serres: El contrato natural
Flores Huertas, Cristina A través del espejo Beatriz Preciado: Pornotopía
García Garrido, Miriam El Valle de Archena Gaston Bachelard: El agua y los sueños
Gómez Villar, Raquel Barrios de Buenos Aires Mike Davis: Planet Slum
Guijarro Belda, Aitor Saga Saw Fernández Gonzalo: Filosofía Zombi
Llopis Sellés, Eugenia María Aikido Mircea Eliade: Lo sagrado y lo profano
López Jerez, Marta Controversia Klybeck Georges Bataille: La parte maldita
Martínez Soto, Tatiana Vivienda intergeneracional Ezio Manzini: Artefactos
Miralles Ñíguez, Alejandra Weichsel II Jorge Wagensberg: La rebelión de las formas
Nubiola Ferrer, Pedro Intervenciones temporales Gilles Clement: Manifiesto del tercer paisaje
Olivares López, Andrea LA: Networked Dreamers Dana Cuff: The Provisional City
Rocamora Torregrosa, José D. Supermanzanas BCN Lluís Ortega: La digitalización toma el mando
Rodríguez Machado, Ariadna I. T1. Aeropuerto Alicante A. Sorkin: Variations on a Theme Park
Rodríguez Quevedo, Miguel Recuperación virtual patrimonio Bruno Latour: Making Things Public
Romero del Hombrebueno, Justo Smart Olympics Kevin Lynch: Wasting Away
Rubio Herrándiz, Óscar Paisaje minero Atacama Colectivo Incubo: Atacama LAB
Ruibal Eleno, Olga El Cine Ideal, ALC Fernández Galiano: El fuego y la memoria
Saorín Pérez, Jesús M. Gamer Urbanism Robert Wright: Nadie pierde
Socorro Picó, Ana Edificio “La Colmena”, ALC Beatriz Colomina: Privacy and Publicity
Tórtola López, Juan Miguel Paisaje minero de Mazarrón E. Manzini: Artefactos. Ecología ambiente artificial
Vidal Bernabéu, Javier Frontera Melilla. Monte Gurugú AA. VV.: Frontera Sur. Políticas de Gestión… Control de la Inmigración en Europa
567MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4568
Imagen 3. Andrea Olivares, estudiante de Máster: análisis previo al proyecto de TFM. Mapa de Los Ángeles en el que 
se han incluido los recorridos realizados por los protagonistas de cuatro películas recomendadas.
2.2 Contenido y metodología de Aproximaciones Conceptuales al Proyecto II (35676)
Por su parte, Aproximaciones Conceptuales al Proyecto II es también, como la anterior, 
una asignatura instrumental que básicamente pretende introducir a arquitectas y arquitectos recién 
graduados en la disciplina de la investigación, sus planteamientos, sus métodos, sus fórmulas, sus 
estructuras y sus posibles canales tanto de plasmación de resultados como de difusión de los mismos.
El proyecto de arquitectura no implica necesariamente una investigación propiamente dicha: 
no es por necesidad una tesis. Pero, de que no tenga que serlo, no se sigue el que, en ocasiones, no 
lo sea. En la Villa Savoye se dan cita, a la vez, un proyecto “particular” y una tesis “general” de 
Arquitectura. Esa encrucijada singular no se da, sin embargo, en otras obras de Le Corbusier: no se 
puede decir en rigor, siendo una obra maestra, que Ronchamp sea una tesis. La identificación, por 
tanto, entre proyecto e investigación, originales ambos, es ocasional, incluso infrecuente. 
Por el contrario, es inimaginable un proyecto, consecuente con sus propios fines, sin una 
investigación previa. Dicho de otro modo, un proyecto no es siempre una investigación, pero la 
supone siempre, aunque la acometemos más desde la intuición que desde el conocimiento. 
Con la finalidad de profundizar en este conocimiento necesario, este curso, se ha propuesto 
de nuevo como trabajo práctico la confección de un pequeño trabajo de investigación, tutelado por 
la profesora de la asignatura, consistente en un documento teórico de referencia el TFM. Dicho 
trabajo se asimila a un artículo de investigación que debe apuntar, necesariamente, a la producción 
del conocimiento previo que el proyecto de TFM planteado por cada estudiante requiera. Consistió 
en la redacción de un artículo de unas 2.500-3.000 palabras en el que se debían poner en práctica, de 
forma concreta, los contenidos de la parte teórica y que, a efectos de la evaluación de la asignatura, 
contabilizaba como el 50% de la calificación final, siendo el otro 50 % resultado de la participación 
activa, constructiva y propositiva en las sesiones de seminario. 
En el curso 2016-17, los temas propuestos y desarrollados por los alumnos de ACPII en sus 
artículos de investigación fueron:
1. Estudio comparado de tres casos: Hipódromo de la Zarzuela, Centro Robledales de la Ultzama, 
Casa Ecuestre. Ariadne Ferrández Orbezúa.
Este trabajo recoge el estudio de tres casos de arquitectura ecuestre con la finalidad de extraer aquellos 
aspectos más reseñables de cada proyecto para su aplicación directa o indirecta en el TFM. Así pues, 
se estudia el Hipódromo de la Zarzuela desde el ámbito de la competición, el centro Robledales de 
la Ultzama desde el ámbito de la compenetración, y la casa ecuestre de La Llena desde el ámbito 
doméstico.
2. El culto al cuerpo propio. Rituales de baño e higiene a lo largo de la geografía y la historia 
europea. Cristina Flores Huertas.
Este artículo investiga acerca del papel del baño en la cultura arquitectónica. Se realiza un recorrido 
por los distintos rituales y sus espacios asociados al baño a través de cuatro obras de referencia en la 
historia de la arquitectura europea con el fin de tratar de encontrar en la utilización y configuración 
de dichos espacios, un denominador común que permita contextualizar esta cuestión como punto de 
arranque del TFM.
3. Diario de una controversia a partir de sus escritos. Klybeck en la cima del capitalismo. Marta 
López Jerez.
Partiendo de una revisión bibliográfica y documental, este trabajo se expone las controversias asociadas 
al desarrollo del proyecto conocido como ‘Rheinhattan’ en los barrios Klybeck y Kleinhüningen, al 
norte de la ciudad suiza de Basilea. Se pretende poner en crisis la aceptación acrítica de un proyecto 
de gran envergadura planteado desde unas premisas ideológicas indiscutiblemente capitalistas por 
parte de un determinado sector de la sociedad.
4. No hay tutela institucional en viviendas para viejos. Tatiana Martínez Soto.
Esta investigación aborda dos casos de viviendas tuteladas proyectadas y construidas por el arquitecto 
Javier García Solera en San Vicente y Benidorm. A partir de una investigación bibliográfica, un estudio 
tipológico y de un trabajo de campo (visitas, entrevistas con los usuarios) pretende profundizar en la 
problemática de la vivienda para la tercera edad como punto de partida del TFM. 
5. Tirar del hilo. Óscar Rubio Herrándiz.
Se trata de conectar episodios que ocurren de forma paralela en el tiempo, aunque en diferentes lugares 
del mundo, a través de un hilo conductor que remite al mundo de la  minería. Entre estos episodios 
escogidos, el trabajo pretende aproximarse al caso de la familia Guggenheim desde un punto de vista 
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distinto al de su reconocida faceta de mecenazgo artístico para, en lugar de ello, abordar su papel en 
el campo de estudio. Esta investigación histórica ahonda en los esfuerzos y, en ocasiones humildes 
comienzos, de algunos de los grandes personajes de la industria minera, estableciendo paralelismos 
entre sus fascinantes biografías.   
6. Espectáculo privado en Santo Domingo nº 3. La vida a través de los balcones desde la mirada de 
James Stewart. Ana Socorro Picó.
En este artículo se estudia la vida íntima que acontece tras las puertas de las viviendas de un edificio 
de Alicante, Santo Domingo nº3, en base a una metodología de trabajo inspirada en la trama de la 
película La ventana indiscreta, de Alfred Hitchcock. Para ello, se lleva a cabo trabajo de campo 
fotográfico que registra los movimientos de los habitantes dentro de cada  una de las viviendas que 
se pretende analizar como caso de estudio y, a partir dichas  descripciones, se reflexiona sobre la 
pertinencia este método de trabajo y la información que puede proporcionar para evaluar su posible 
aplicación al proyecto de TFM.  
 A modo de recordatorio de los trabajos llevados a cabo también a lo largo del pasado curso 
2015-16, pueden citarse los títulos de los siguientes artículos de investigación:
1. Hacer visible lo invisible. Valores intangibles tras las Torres del Camp d’Elx. Jesús Cases Navarro 
y Viviana Bey Cabrera.
2. El valor de los objetos. Reconstrucción de una identidad mediante el acto cinematográfico. 
Elisabeth Ferrando.
3. La problemática de la desmesura. El abandono como definición del resort en la actualidad. Sandra 
García Peñalver.
4. Loos también tomaba café. La mirada de Adolf Loos sobre el café vienés como tercer lugar. Jesús 
López Baeza.
5. Home Sweet Home. La vuelta al hogar. La des-emancipación en el Sureste español en la última 
década (2005-2015). Cristina Sotos Solano.
Como medida de las posibilidades e implicaciones futuras de estos trabajos de investigación 
debe señalarse que, en el anterior curso 2015-16, prácticamente todos ellos contenían el germen 
de los TFM que fueron desarrollados durante el segundo semestre del Máster, especialmente en el 
caso del alumno Jesús López Baeza cuyo ensayo para ACPII fue, claramente, el origen de la propia 
metodología que definió la singular forma de operar de su proyecto final.
3. RESULTADOS 
De acuerdo con las calificaciones obtenidas por las y los estudiantes del Máster en Arquitectura 
en las asignaturas impartidas por el acCA, Aproximaciones Conceptuales al Proyecto I (35670) y 
Aproximaciones Conceptuales al Proyecto II (35676), y considerando que, exceptuando el caso de 
un estudiante que abandonó la asignatura, el conjunto del alumnado que siguió con regularidad el 
curso superó todas aquellas materias de Composición Arquitectónica en las que se había matriculado 
en primera convocatoria (C2), las tablas 1 y 2, arrojan unos resultados globales considerablemente 
satisfactorios:
ACPI (35670) MÁSTER EN ARQUITECTURA
   MATRÍCULA DE HONOR 0
   SOBRESALIENTE 2
   NOTABLE 11
   APROBADO 10
   SUSPENSO 1
   NO PRESENTADO 0
  Total estudiantes 24
 
Tabla 3. Aproximaciones Conceptuales al Proyecto I. Máster en Arquitectura. Tabla de calificaciones de la asignatura 
obligatoria del acCA curso 2016-17
ACPII (35676) MÁSTER EN ARQUITECTURA
   MATRÍCULA DE HONOR 1
   SOBRESALIENTE 3
   NOTABLE 2
   APROBADO 0
   SUSPENSO 0
   NO PRESENTADO 1
  Total estudiantes 7
Tabla 4. Aproximaciones Conceptuales al Proyecto II. Máster en Arquitectura. Tabla de calificaciones de la asignatura 
optativa del acCA curso 2015-16
4. CONCLUSIONES 
Aunque en el momento de redactar la memoria de esta Red los Trabajos Final de Máster de 
las y los estudiantes tutorizados desde el acCA aún no han sido defendidos y, por tanto, resulta difícil 
evaluar en toda su complejidad el alcance del trabajo realizado con el alumnado de Máster, sí se 
puede, al menos, mencionar el caso de la alumna Andrea Olivares López que, habiendo superado con 
éxito la Fase 2 (última antes de la entrega definitiva), tiene un proyecto lo suficientemente avanzado 
como para revelar el modo en que su autora ha sabido apropiarse y gestionar con solvencia las 
herramientas y referencias teóricas proporcionadas a través de la docencia de las asignaturas tratadas 
en este documento. 
571MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4572
Imagen 4. Andrea Olivares: Storyboard, TFM: One Day in LA. Networked Dreamers Build the Global City.
No obstante, con independencia de que este caso resulte muy claro, es importante poner en 
valor que, en al menos un porcentaje del 50% de los proyectos de TFM actualmente en desarrollo, 
es fácilmente detectable la huella que las referencias, herramientas y formatos trabajados en ACPI y 
ACPII han dejado este curso en el alumnado de Máster. En este sentido, y también a tenor de lo que 
recogen las encuestas oficiales, especialmente en lo relativo al interés de las y los estudiantes por los 
recursos que se les han proporcionado, es posible afirmar que el profesorado de ambas asignaturas 
está satisfecho, tanto con el nivel alcanzado, como con el grado de implicación de buena parte de 
dicho alumnado. Quizás, las debilidades de este planteamiento docente apunten a que, según varias 
personas manifestaron a principio de curso, no entendían la relación que algunas de las referencias 
teóricas proporcionadas pudieran tener con sus proyectos. No obstante, el modo en que finalmente 
han sido capaces de complejizar muchos aspectos de su investigación través de la bibliografía o 
filmografía sugeridas evidencia que han terminado aprendiendo y disfrutando mucho más de lo que 
esperaban de esa fase de conceptualización de sus proyectos que, en ocasiones, tanta ansiedad puede 
llegar a generarles. “Explorar nuevos recursos y formatos”, “poder repensar el proyecto desde puntos 
de vista insospechados” o adquirir conocimientos que “nunca habría imaginado que pudieran tener 
relación con la arquitectura”, cuando son afirmaciones en boca del alumnado, se convierten en la 
mayor motivación para seguir investigando y trabajando desde esta vía docente que reivindica para la 
arquitectura, como forma de conocimiento, su auténtica dimensión cultural.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Las principales tareas desarrolladas por los miembros de la red han sido:
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
José Parra Martínez Coordinador de la Red
José Luis Oliver Ramírez Responsable ACPI. Coordinador académico
María Elia Gutiérrez Mozo Responsable ACPII. Coordinadora académica
Andrés Martínez Medina Asesoramiento de referencias bibliográficas
Carlos Barberá Pastor Asesoramiento de referencias fílmicas
Ana Covadonga Gilsanz Díaz Asistencia a la organización de viaje docente
Antoni Banyuls i Pérez Apoyo técnico
Asunción Díaz García Apoyo técnico
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La Red de coordinación del segundo curso del Grado en Fundamentos de la Arquitectura (3800), que se corresponde 
con la Modalidad I de la convocatoria de Redes (Redes referidas a titulaciones), es una subred de la Red (3723) de 
Coordinación del Grado en Fundamentos de la Arquitectura (GFA). La temática concreta de la investigación docente a 
realizar es la coordinación de las asignaturas del segundo curso del Grado objeto de estudio, perteneciente a la Escuela 
Politécnica Superior de la Universidad de Alicante durante el curso 2016/2017. El proyecto tiene como objetivo principal 
la coordinación de los contenidos y la planificación de las entregas y pruebas evaluables de las diferentes asignaturas del 
segundo curso de la titulación de GFA, durante el curso 2016/2017, para su análisis, evaluación y mejora. La metodología 
a seguir se basará en la realización de reuniones de coordinación periódicas en las que se analice la planificación de la 
docencia y su mejora. Se pretende que la Contribución del proyecto al progreso y/o mejora de resultados sea la coordinación 
y planificación de la docencia del segundo curso de la titulación de GFA, así como ser instrumento de detección de otros 
aspectos generales de la docencia y evaluación de las asignaturas de dicho curso. Para lo cual, también se estima necesario 
realizar el análisis y seguimiento de las guías docentes.
Palabras clave: 
Grado en Fundamentos de la Arquitectura; coordinación y planificación docente.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La Red de coordinación del segundo curso del Grado en Fundamentos de la Arquitectura (a 
partir de ahora GFA) pretende coordinar, a diferentes niveles, el proceso de aprendizaje que siguen 
los alumnos durante su segundo año de carrera. En los primeros años de implantación del Grado en 
Arquitectura (GA a partir de ahora), este tipo de redes adscritas a la modalidad I (Redes referidas a 
Titulaciones), se centraron más en la coordinación de los contenidos de las asignaturas a partir de la 
organización planteada por el Plan de Estudios. Pero una vez estabilizados estos contenidos, tras seis 
cursos impartiendo el Grado (primero el GA y más tarde el GFA, en el que las asignaturas de segundo 
curso son idénticas en ambos) en las diversas reuniones académicas (Comisiones de Titulación entre 
otras) en las que está representado el alumnado, se veía como una necesidad la coordinación de las 
entregas concretas de los trabajos programados, así como de las pruebas de evaluación previstas. 
Todas ellas correctamente definidas y programadas en las correspondientes guías docentes, pero cuya 
elaboración, realizada por los profesores responsables a principio de curso, no lleva consigo una 
coordinación cronológica entre las diferentes asignaturas. 
Hay que tener en cuenta que, aunque en la guía docente se establezca un calendario 
aproximado organizado en 30 semanas lectivas, es evidente la anisotropía de las semanas lectivas, 
con días de fiesta aleatorios y la existencia de periodos vacacionales (como Semana Santa y Santa 
Faz) que desequilibran sobremanera el número de sesiones lectivas de una asignatura en función del 
día de la semana que se imparte. Estos factores hacen que incluso la programación semanal de los 
diferentes grupos de una misma asignatura sea algo diferente, por lo que, si hablamos de un conjunto 
de 5 asignaturas la coordinación cronológica de entregas y exámenes, es decir, de cargas de esfuerzo 
del alumno, se puede complicar de forma relevante. Este hecho lleva a hacer imprescindible una labor 
de coordinación, incluso semana a semana, del calendario de entregas y de pruebas de evaluación.
La justificación de este planteamiento es todavía más evidente si tenemos en cuenta la 
especificidad, fundamentalmente práctica, de la mayoría los trabajos de las diferentes asignaturas del 
GFA que requieren tiempos de elaboración largos y cargas de trabajo importantes. Tiempos que por 
lo tanto hay que medir con cierto cuidado y cargas que hay que repartir de la forma más uniforme (y 
por lo tanto didáctica) posible.
Aunque esta va a ser la cuestión específica más importante de la investigación, en este 
proceso de coordinación entre las diferentes asignaturas, es lógico que fueran apareciendo diferentes 
cuestiones, de ámbito diferente, que pudieran ser detectadas a partir de los contactos que se iban 
produciendo entre las asignaturas, propiciados por las labores de coordinación. Desde cuestiones 
del buen funcionamiento, o no, de los horarios planteados, o cuestiones referidas a posibles solapes 
parciales entre los contenidos de las asignaturas, o detección de posibles cambios en el perfil del 
alumnado, necesidades de búsqueda de nuevas situaciones docentes, etc….; situaciones todas ellas 
que, una vez detectadas, pueden plantearse como cuestiones a resolver o a plantear como conclusiones 
de la presente Red o como objetivo de las Redes similares de los cursos posteriores. Desde este punto 
de vista, es necesario mantener siempre un instrumento de alerta y de diagnóstico continuo de los 
problemas de cada titulación, curso a curso. Teniendo en cuenta el diálogo continuo entre los docentes 
propiciado por este tipo de redes, éstas se convierten, sin duda, en una buena herramienta para realizar 
ese diagnóstico. Casi podríamos decir que estamos ante una herramienta necesaria u obligada. 
Otro aspecto a tener en cuenta para justificar la existencia de este tipo de redes y de esta 
Red en concreto es que, de cara a próximos procesos de evaluación de la titulación por parte de la 
ANECA, es conveniente ir elaborando materiales de reflexión interna por parte de la titulación que 
detecten los problemas que van surgiendo y que deben quedar reflejados en unos documentos de 
análisis y cuantificación que, incluso, aporten propuestas de mejora. 
En este sentido, desde la Red del segundo curso, también se recoge la solicitud desde la Red 
General de la titulación de buscar e indagar los medios de archivar debidamente las evidencias de 
la evaluación realizada a los alumnos en cada una de las asignaturas, de cara a poder ser evaluada 
cada una de las asignaturas cuando corresponda (por la ANECA, o por la UA). Este hecho, puede 
ser sencillo en alguna de las asignaturas, pero dada la especificidad de ciertos trabajos prácticos y de 
taller, se presenta como más complejo en otros casos.
Por último, desde la Red se planteó la posibilidad de elaborar la ponencia de P. J. Juan y 
J. Oliva (2017) al congreso INNOVASTIC-2017 para reflexionar sobre los criterios de evaluación 
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de los contenidos gráficos, propias de dos de las asignaturas gráficas de segundo curso (Análisis e 
Ideación Gráfica-1 del primer cuatrimestre y Dibujo-3 del segundo cuatrimestre) pero que también 
tiene que ver con otras asignaturas como las dos del Área de Proyectos (proyectos-2 y Proyectos-3) y 
la asignatura de Urbanismo-1 cuya instrumentalización de lo gráfico es importante. En cualquier caso, 
las asignaturas más teóricas como Física Aplicada 2, Composición 2 y Materiales de Construcción, 
pueden plantearse documentos similares en futuras convocatorias de Redes como ésta. 
1.2 Revisión de la literatura
Además de la ponencia presentada al congreso INNOVASTIC 2017 (P. J. Juan y J. Oliva, 
2017) que, como se ha indicado, indaga sobre la evaluación de los materiales gráficos, tan frecuentes 
en el proceso de aprendizaje del GFA, en el que la herramienta gráfica es un lenguaje más que debe 
conocer el alumno, la investigación de la Red tiene evidentes fuentes donde indagar en los textos 
producidos por redes anteriores que centraron su investigación en temas que se solapan, en mayor o 
menor medida, con los de la presente Red. De hecho, conforme se fue instaurando la docencia del GA, 
y después del GFA (que tienen una coincidencia de contenidos total en los 4 primeros cursos y muy 
importante en el quinto curso) desde la dirección de la titulación se fueron potenciando sucesivas redes 
de investigación sobre la coordinación de los contenidos y la elaboración de las guías docentes de las 
asignaturas de cada curso. De todas ellas es importante conocer las conclusiones de la Red elaborada 
para la implantación de segundo curso en la que estuvieron presentes varios de los profesores de esta 
Red (Y. Villacampa et. alt., 2011).
Previamente a esta labor, o simultáneamente, desde las diferentes Áreas de conocimiento 
que han impartido docencia en el GF y siguen haciéndolo en el GFA, se crearon otras Redes de 
Investigación para la coordinación (vertical podríamos decir) de los contenidos de las asignaturas de 
una misma área. Entre éstas podemos encontrar diferentes documentos elaborados desde las áreas 
de Expresión Gráfica (C. L. Marcos et. alt., 2010, 2011 y 2012), Física Aplicada (E.M. Calzado et. 
alt., 2013), Matemáticas (A. Campo Bagatín et. alt., 2016), Composición (A, Martínez-Medina et. 
alt., 2011), Urbanismo (R. Pérez-del-Hoyo et. alt., 2014) y desde Construcción e Instalaciones (A. B. 
González, M. I. Pérez y V. Echarri, 2016) entre otros.
Hay que tener también en cuenta que, siguiendo un esquema jerarquizado: titulación-cursos-
asignaturas-aspectos_concretos, desde el profesorado de algunas asignaturas específicas, se vio la 
posibilidad de indagar en cuestiones propias de dichas asignaturas, sobre todo en su metodología 
docente. De este tipo de redes no vamos a reseñar ninguna referencia ya que ninguna de ellas pertenece 
al segundo curso del GFA que nos ocupa.
Pero siguiendo el esquema definido en un párrafo anterior, además de las propias memorias 
publicadas a partir de la importante cantidad de trabajo realizado desde todas estas redes, el debate 
suscitado y la consiguiente implicación del profesorado ha propiciado diferentes reflexiones más 
concretas y sectorizadas que se abordaron en algunos textos del profesorado de la titulación, casi todos 
ellos presentados a las jornadas de Redes organizadas anualmente por la Universidad de Alicante. En 
este último escalón podríamos citar, por tener relación con la docencia de segundo curso, el trabajo 
de Á. Allepuz; C. L. Marcos y J. Carrasco (2013).
1.3 Propósitos u objetivos
A partir del planteamiento del apartado 1.1 y de las importantes referencias definidas en el 
apartado 1.2, exponemos los objetivos fundamentales que queremos establecer:
1.-  El primero de ellos, que aparece como una reivindicación continua del alumnado de la 
titulación es el establecimiento de un calendario de entregas de trabajos y de las pruebas de evaluación 
más relevantes que requieran una cierta carga de trabajo y cuyo solape signifique un problema para el 
correcto desarrollo del aprendizaje del alumno. Pero el objetivo no quiere ser una cuestión concreta 
de este curso y de este año, si no que se pretende ensayar un protocolo sistemático que se pueda 
aplicar para todos los cursos del GFA y durante todos los años.
2.- A partir de esta cuestión principal, se pretende también indagar en la forma de almacenaje 
de los trabajos y pruebas que han servido para la evaluación del alumno de cara a que se puedan 
presentar las evidencias de como se ha realizado la evaluación de cualquier asignatura en futuros 
procesos de evaluación de la titulación por parte de la ANECA.
3.- A partir de las reuniones de coordinación de las entregas y exámenes, se pretende indagar 
otros aspectos que tengan que ver con la coordinación de las asignaturas y que han ido surgiendo 
durante el transcurso del curso. En este aspecto conviene citar el tema de la posibilidad de implantar 
un grupo totalmente en inglés.
4.- Por último, queremos chequear los resultados académicos obtenidos y relacionarlos con 
los de los cursos anteriores, para detectar las debilidades o fortalezas, así como las causas que ocasionan 
dichas circunstancias. Si a partir del análisis se evidencian las posibles mejoras a implementar se 
pondrán en evidencia dichas actuaciones, si no se podrán plantear como posibles puntos de atención 
para la investigación de futuras Redes.
2. MÉTODO 
La aproximación a los temas a tratar en la Red, se realizaron desde la coordinación de la 
Red general de la titulación del GFA, para lo cual se dieron las normas generales a todas las redes de 
cada uno de los cursos mediante sendas reuniones previas generales realizadas al principio de cada 
cuatrimestre. 
Como uno de los objetivos fundamentales era la coordinación de las fechas de entregas de 
trabajos y de realización de pruebas de evaluación, cada uno de los cuatrimestres las asignaturas 
implicadas, y por lo tanto, los profesores implicados responsables de dichas asignaturas, fueron 
diferentes. Coexistiendo, dentro de la propia Red de segundo curso como dos subredes relativamente 
independientes en lo que a coordinación de fechas se refiere. Esto implica que, al principio del primer 
cuatrimestre se coordinaron las fechas de las asignaturas de dicho cuatrimestre y, al final del mismo, 
a modo de reunión virtual, se recogieron por parte del coordinador de la Red los informes de los 
profesores responsables de las asignaturas del primer cuatrimestre
Este proceso se repitió durante el segundo cuatrimestre, al principio del cual, se solicitó a 
todos los profesores responsables de las asignaturas que aportaran las fechas de entregas de trabajos y 
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de realización de pruebas de evaluación para poder detectar solapes o franjas temporales con excesiva 
carga de trabajo. A partir de la información recabada, durante los dos primeros meses del cuatrimestre 
se establecieron reuniones semanales entre el profesor coordinador de la Red y el delegado de alumnos 
de segundo curso, en primer lugar, para realizar los ajustes necesarios de las fechas inicialmente 
previstas y, en segundo lugar, para hacer un seguimiento de las cuestiones que fueran surgiendo 
durante el desarrollo del curso. Durante los dos meses siguientes, al estar hecha la programación de 
actividades, las reuniones se desarrollaron de forma quincenal ya que la labor de coordinación estaba 
ya hecha y solo era necesaria la labor propia de seguimiento.
A partir de estas reuniones, el profesor coordinador era el encargado de recoger las sugerencias 
y necesidades del profesorado de cada asignatura y, de la misma manera, transmitirle los acuerdos 
adoptados, mientras que el delegado de alumnos recogía las sugerencias e inquietudes de los alumnos 
y les transmitía la información correspondiente.
De la misma manera que en el primer cuatrimestre, a modo de reunión virtual, se recogieron 
los informes de todas las asignaturas del segundo cuatrimestre para conocer los resultados de la 
coordinación realizada, así como para poder detectar cuestiones específicas que pudieran ser 
reseñables en el contexto de la Red. Estos informes se realizaron a partir de un cuestionario aportado 
por el profesor coordinador que abordaba los siguientes temas:
a.- Resultados generales de la evaluación en la C2 (Febrero) y C3 (Junio), así como las 
previsiones de la C4 (Julio).
b.- Valoración de las ratios alumnos/grupo, indicando además si los números de alumnos 
habían estado equilibrados o había surgido alguna masificación puntual. 
c.- Indicar la existencia de algún problema de comportamiento o actitud en el aula.
d.- Indicar si se han realizado labores de coordinación de trabajos con otras asignaturas.  
e.- Se pedía indicar si algún profesor de la asignatura había cambiado o experimentado 
alguna nueva metodología docente. 
f.- En el caso de que se hubiera cambiado el sistema de evaluación del presente curso respecto 
a cursos anteriores, se pedía una valoración de los resultados obtenidos. 
g.- Respecto a los sistemas de archivo de la documentación evaluable de la asignatura de cara 
a la futura evaluación de la ANECA, se pedía si se había utilizado algún nuevo sistema o aplicación 
informática para ello. 
h.- También se preguntaba si, a partir de la experiencia del presente curso, desde la asignatura 
se pretendía modificar algún aspecto del proceso de aprendizaje. 
i.- En el caso de la existencia de un grupo de inglés en la asignatura, se pedía una valoración 
de su funcionamiento y si se había detectado algún problema. 
j.- Relacionado con el apartado anterior se pedía una valoración de si había muchos alumnos 
Erasmus en la asignatura y, en caso positivo, si su integración era la adecuada.  
k.- Se pedía indicar si se había hecho alguna tarea de coordinación vertical con asignaturas 
de otros cursos. En caso afirmativo se pedía una valoración de los resultados. 
l.- Se preguntaba si se había presentado alguna ponencia relacionada con alguna de las 
asignatura de segundo curso a las jornadas  INNOVAESTIC-2017 organizadas por la UA.  
m.- Por último, como cajón de sastre, se preguntaba sobre la posibilidad de haber detectado 
o planteado algún tema destacable en la asignatura durante el presente curso. 
Para finalizar, a partir de la coordinación de la Red, y a modo de reunión final, en la presente 
memoria se recogen los temas observados y planteados. Una vez redactado el borrador, a partir de las 
sugerencias de los miembros de la Red se planteó la elaboración del texto definitivo con los resultados 
o conclusiones obtenidos. 
3. RESULTADOS 
En este apartado se pretende exponer los resultados obtenidos, a partir de los datos recabados 
durante el desarrollo del proyecto. Como el siguiente apartado de conclusiones, éste de resultados lo 
dividiremos en cuatro sub-apartados:
3.1. Resultados referentes a la coordinación de entregas de los trabajos
 El principal objetivo de la presente Red era la obtención de resultados concretos en la 
coordinación de las diferentes fechas que significaran una carga de trabajo importante para el alumnado 
de segundo curso. A partir de la metodología explicada en el apartado anterior, durante el segundo 
cuatrimestre del curso se estableció un protocolo de actuación que se ha mostrado como eficaz y que 
podría establecerse, de forma sistemática, para cursos posteriores. El resultado final del protocolo 
aplicado, ha sido la publicación en la web de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de 
Alicante, utilizando la aplicación google Calendar, del calendario de entregas de trabajos y pruebas 
de evaluación más importantes de todas las asignaturas de cada uno de los cursos de la titulación. 
 Este calendario, en el caso del segundo curso, ha funcionado como un instrumento vivo que 
se iba actualizando en función de las incidencias que se han ido detectando, semana a semana, a partir 
de la coordinación entre el profesor coordinador de la Red y del delegado de alumnos de segundo 
curso. De esta manera, una vez consensuado un cambio de fecha en una de las reuniones periódicas 
establecidas entre ambos, en función de los intereses del alumnado (transmitidos por el delegado 
de alumnos) y de las posibilidades de cada asignatura (gestionadas y valoradas entre el profesor 
coordinador de la Red y el profesor responsable de cada asignatura), de forma inmediata, el cambio 
se publicaba en la web y era transmitido al alumnado que lo podía consultar en cualquier momento al 
tratarse de una herramienta pública.
 El resultado final de la aplicación de este protocolo ha sido, a partir de la predicción de 
los posibles conflictos y de la correspondiente toma de decisiones, la inexistencia de incidencias en lo 
que al solape de cargas de trabajo importante de diferentes asignaturas se refiere.
En los informes de los diferentes profesores de las asignaturas no se indica ninguna 
incidencia relevante, haciendo hincapié en que se ha realizado la coordinación de fechas a través de 
los mecanismos y protocolos propiciados por la Red. Se indica, además la resolución de un solape 
puntual de contenidos entre las asignaturas de Urbanismo-1 y Composición-2.
En el informe realizado por el delegado de curso de los alumnos, y a partir de las reuniones 
entre el coordinador de la Red se ha detectado que, mientras todas las asignaturas han programado 
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y coordinado las fechas de entrega y de pruebas de evaluación de forma conjunta entre todos los 
grupos de cada asignatura, en el caso de la asignatura de Proyectos-3, los diferentes grupos han 
tenido calendario de entregas diferentes, por lo que, la coexistencia de 4 asignaturas con 4 calendarios 
diferentes se ha complicado con los 4 calendarios diferentes en una de ellas. De hecho, dos de los 
4 grupos de esta asignatura pusieron entregas prácticamente todas las semanas, sin tener en cuenta 
las fechas que se habían consensuado para las entregas fundamentales de otras asignaturas. En este 
caso se supone que, al ser entregas tan seguidas, la carga de trabajo de cada una de ellas debe ser de 
baja intensidad. En cualquier caso, pese a esa menor intensidad, deberían evitarse dichas entregas en 
determinadas semanas.
 
3.2. Resultados referentes al almacenamiento del material evaluable
 El segundo de los temas que se planteó a las Subredes de cada curso del GFA desde la Red 
principal era la de sistematizar el almacenamiento del material evaluado, para salvaguardar los dos 
cursos preceptivos de conservar dicho material y para, facilitar las futuras labores de evaluación de la 
titulación por, entre otros organismos, la ANECA.
 Para ello, determinadas asignaturas (Materiales de Construcción y Urbanismo-1) optaron por 
ensayar la herramienta “Evaluación” de UA Cloud. En la asignatura de Materiales todo el alumnado 
ha subido el material, que se entregaba además en papel, en formato pdf. Aunque la corrección del 
profesorado se ha hecho en papel ya que en pdf, por el tipo de información, es más incómodo de 
corregir. Mientras, en la asignatura de Urbanismo-1, los alumnos han subido a la plataforma un 
documento con los resultados de todos los trabajos del curso. Se intentó subir, durante el desarrollo 
del curso, cada uno de los trabajos por separado, pero se observó que el servicio colapsaba al pretender 
subir todos los alumnos el trabajo al mismo tiempo y por el peso elevado de los archivos. Finalmente, 
se ha optado por subir un único documento al finalizar el curso con todos los trabajos, de resolución 
adecuada (no excesiva, ya que los documentos con elevada resolución ya se entregaron durante el 
curso), dejando un periodo de tiempo amplio para hacerlo (no una fecha de entrega concreta). Los 
resultados han sido satisfactorios. 
 En la asignatura de Análisis e Ideación Gráfica-2, es necesario referirse al esfuerzo que requiere 
la conservación y el almacenamiento de los trabajos, ya que todos los trabajos de la asignatura han 
de ser sistemáticamente digitalizados con un nivel de calidad que muchas veces no se alcanza en las 
entregas que realizan los alumnos en el blog que tradicionalmente se viene utilizando. Por otra parte, 
las mejores maquetas de cada curso deberían poder conservarse y exponerse físicamente en el aula 
de trabajo de análisis de formas, cosa que resulta, por el momento, imposible dada la inexistencia de 
mobiliario expositor adecuado que debería, a su vez, plantearse aprovechando la especial altura libre 
del aula.
 Desde la asignatura de Dibujo-3, este año, además del almacenaje bianual de las carpetas de 
la asignatura con la presentación de todo el trabajo evaluado, así como de un CD con todo el material 
elaborado por el alumno durante todo el semestre, este año, se ha intentado recoger digitalmente 
todo el material que ha sido evaluado a cada alumno. Así las láminas se recogen en formato PDF, 
los modelados en formato DWG o 3DM y las imágenes de trama en formato JPEG. Cada alumno 
entrega todo el material debidamente designado y ordenado y es recogido en un dispositivo USB 
por el profesor. De esta manera queda almacenada toda la documentación de un curso en un formato 
compacto y que se puede aportar de forma fácil para una futura evaluación de la asignatura. Se puede 
aportar una copia (para mayor seguridad) a cada profesor de la asignatura. 
3.3. Resultados sobre temas que han ido surgiendo durante el curso
 3.3.1.- Grupos de Inglés:
Uno de los temas que surgieron, de forma no programada a priori, en el contexto de la Red es 
el de la posible instauración de un grupo de inglés en el segundo curso del GFA. De hecho, este es un 
tema que se planteó en todos los cursos y, de forma más o menos reglada fue canalizada a través de la 
Red de cada curso. Por lo que se procedió a la petición de un informe específico de cada responsable 
de asignatura sobre la posibilidad de la existencia de un grupo de inglés por asignatura. 
 El diálogo fue interesante ya que, partiendo de una primera premisa general de la oportunidad 
de poder instaurar un grupo general de inglés, también se pudieron analizar algunas cuestiones que 
parece oportuno reflejar en este documento para tener en cuenta en futuras decisiones que se tomen a 
este respecto.
 a.- Para poder impartir la docencia en inglés es necesario tener el profesorado que pueda 
impartir la materia en inglés (con la cualificación lingüística necesaria). En este sentido, algunas 
áreas tienen limitado este profesorado para poder impartir todas las asignaturas del área en inglés. 
Por otra parte, aunque el profesorado tiene bastante flexibilidad a la hora de poder impartir diferentes 
asignaturas, también es lógico pensar que no es fácil esta intercambiabilidad y que no es ilimitada.
 b.- En otros casos, aunque algún miembro del profesorado pudiera tener el nivel mínimo de 
inglés exigido para impartir la docencia, puede ocurrir realmente que no se sienta capaz de impartir 
la asignatura en un idioma que no le es propio. Estas reticencias son mayores, y más lógicas, en 
asignaturas con más carga teórica en las que la transmisión de conceptos ha de ser bastante más precisa 
y sin las indeterminaciones o imprecisiones que pueden generar los condicionantes del idioma.
 c.- Lo cierto es que los grupos de inglés, plantean otro tipo de incertidumbres docentes que 
hay que tener en cuenta y que, en algunos casos, no se consideran positivas por parte del profesorado. 
Estos grupos se configuran, en gran medida por alumnos Erasmus, que han de convivir, en el proceso 
de aprendizaje, con los alumnos españoles. Mientras éstos provienen del plan de estudios de la 
Universidad de Alicante (UA), por lo que su base de conocimientos es más o menos uniforme y 
está más o menos controlada, esto no es así en los alumnos Erasmus cuya procedencia es variada y 
dispersa. En estos casos, además de los condicionantes del idioma (ahora no nos referimos a los del 
profesor, si no a los de los diferentes alumnos con niveles de inglés diferente) hay que tener en cuenta 
los importantes desniveles existentes en la base de conocimientos de estos alumnos. También en estos 
condicionantes, salen peor paradas las asignaturas de carácter teórico, respecto a las asignaturas de 
carácter más práctico o de taller.
 d.- También hay que reseñar que, en algunos casos, la docencia en inglés está impartida por 
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profesorado asociado, hecho que en principio no debería ser preocupante, pero que dado el hecho 
de la reducción progresiva de acceso del alumnado al GFA, hace que su situación pueda estar en 
precario, teniendo en cuenta que, en los últimos cursos, muchos de estos profesores han tenido que 
dejar de impartir docencia en la UA por problemas de financiación.
 A partir de todas estas precisiones previas, hay que dejar constancia del apoyo del Vicerrectorado 
de Ordenación Académica (VOA) de la UA a la hora financiar estos grupos, ya que se considera 
una de las formas de captar alumnado para la titulación, tal y como también se interpreta desde la 
Comisión de Titulación del GFA. 
 Resultado: mientras durante el curso 2016-2017, han impartido un grupo en inglés 4 de las 
9 asignaturas de segundo curso (Urbanismo-1, Proyectos-2, Proyectos-3 y Dibujo-3), las cuatro de 
carácter fundamentalmente práctico o de taller. Para el curso 2017-2018 se incorpora una nueva 
asignatura: Física Aplicada-2.
 
3.3.2.- Actitud del alumnado:
 En general, en los informes de los profesores no se han detectado problemas de actitud o 
conducta del alumnado en clase. Aunque hay que dejar constancia de que, en el presente curso, desde 
la asignatura de Estructuras-1, el informe en este sentido aporta cuestiones que hay que tener en 
cuenta para cursos posteriores, que se han visto en este curso pero que ya se habían ido observando 
en años anteriores:
 a.- Baja asistencia a clases de teoría y algo más de asistencia a las clases de prácticas. Esta 
disminución es progresiva desde febrero a mayo, siendo menor la asistencia en mayo.
b.- En los controles y exámenes se observa en general una baja destreza de los alumnos en 
la resolución de cuestiones “elementales” de matemáticas, en especial en el cálculo numérico, la 
geometría y la trigonometría. Lo mismo se puede decir de cuestiones elementales de física y mecánica.
c.-  Se observa una muy pobre presentación en general por parte de los alumnos de los ejercicios 
de controles y exámenes. Un gran número son casi ilegibles, de difícil seguimiento llegando incluso, 
a veces, a haber dificultades para leer los nombres y apellidos de los propios alumnos. 
d.- Un elevado número de alumnos, se podría decir que más del 50%, son incapaces de resolver 
las cuestiones más elementales de la materia de la asignatura, incluso cuando estas cuestiones son 
similares a las vistas en clase y los alumnos disponen para su consulta del material necesario.
3.4. Resultado del análisis del seguimiento de las asignaturas y de los resultados de la evaluación. 
3.4.1.- Metodología y sistema de evaluación:
 En general, los profesores responsables de las asignaturas (Materiales de Construcción, 
Urbanismo-1, Dibujo-3. Estructuras-1, Análisis e Ideación Gráfica-3), en sus informes elaborados para 
la Red, hablan de unos resultados semejantes a los de cursos anteriores y, en general, satisfactorios. 
Los métodos de aprendizaje se encuentran bastante asentados tras seis cursos de haberse impartido 
el GA y el GFA, lo cual ha permitido a las asignaturas el ir adecuando contenidos y sistemas de 
evaluación a los tiempos de aprendizaje. Los informes sí que denotan que, independientemente de 
que haya un número similar de alumnos aprobados, la nota media global sí que pueda ser algo menor, 
indicándose en algunos casos un descenso en el número de alumnos calificados con Notable. En 
otros casos se indica que el número de alumnos que abandonan la asignatura es mayor que en cursos 
anteriores. Pese a todo esto, en general se habla de una cierta satisfacción de los alumnos y de la 
ausencia de quejas con alguna excepción puntual. En particular, solicitan los alumnos una mejora en 
la exposición de los criterios de evaluación que figuran en las fichas de las asignaturas de Proyectos 
en el sentido de hacerlos más concretos y comprensibles. También para estas asignaturas, solicitan los 
alumnos, un mejor cumplimiento de los protocolos de publicación y revisión de calificaciones.
Al encontrarse las metodologías docentes bastante ensayadas, no ha habido grandes cambios en 
este sentido. Cabe reseñar que, este curso, en la asignatura de Urbanismo-1 han participado un mayor 
número de profesores del área de conocimiento, siendo muy positivas las diferentes aportaciones 
en el campo de la praxis del urbanismo. Al tratarse de una asignatura introductoria, resulta muy 
conveniente poder ofrecer una visión amplia de las posibilidades que abre la práctica del urbanismo. 
Por lo tanto, se tendrá en cuenta esta metodología para los siguientes cursos.
En el ámbito de los ensayos de metodologías docentes, parece oportuno reseñar las 
consideraciones aportadas desde la asignatura de Análisis e Ideación Gráfica-2 (AIG2) que, desde 
que comenzó a impartirse, propuso abordar la ideación arquitectónica trabajando, fundamentalmente, 
con referentes directamente arquitectónicos, en contraste con las tradicionales estrategias docentes 
circunscritas básicamente al ámbito de la expresión gráfica y del dibujo inespecíficos, que fueron 
planteadas por J. Seguí desde la Escuela de Madrid en los años 90, y posteriormente extendidas a 
otras escuelas españolas. Al mismo tiempo, se ha considerado esencial evitar invadir el ámbito propio 
de las asignaturas de Proyectos.
Las prácticas de ideación gráfica se desarrollan en diversos tipos de ejercicios siendo el más 
importante y significativo el de la realización de apuntes emuladores de los bocetos de ideación que se 
realizan en el momento de proyectar un edificio. El edificio a estudiar y dibujar, suele elegirse de entre 
los del campus de la UA, dada la calidad arquitectónica de los mismos, y las prácticas (mediante las 
que el alumno reconstruye una hipotética ideación gráfica del modelo) se denominan “Ideación gráfica 
revertida”. Su idoneidad docente y didáctica fue finalmente reconocida en el Congreso Internacional 
EGA 2014, donde la comunicación correspondiente fue seleccionada para su lectura. Posteriormente, 
la exposición pormenorizada de la estrategia docente fue objeto de un artículo publicado en el número 
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26 de la revista EGA por C. S. Marcos y J. Domingo (2015).
Por su parte, los trabajos con maquetas se presentaron en el siguiente Congreso EGA 2016 
mediante una nueva comunicación que también fue seleccionada y leída. Se basan en la utilización de 
“Contenedores configurales” que se definen como volúmenes de complejidad variable (sin elementos 
estructurales ni estructurantes previamente asociados) que la maqueta toma como referencia obligada 
para desarrollarse en su interior o, eventualmente, para transgredirlos, pero quedando siempre 
visiblemente manifestados en el resultado final. Su introducción ha sido cuantitativamente gradual 
desde que se inició la asignatura y se han convertido en una pieza absolutamente esencial en la 
estructura didáctica de la asignatura, a partir del curso 2013-2014, con una máxima intensificación 
en el presente curso 2016-2017. Tanto las maquetas con “Contenedores Configurales” como los 
ejercicios de “Ideación revertida”, forman, junto a otros trabajos del curso habitual de AIG2, el 
“grueso” curricular de un nuevo artículo de la revista EGA, número 30, presentado por J. Domingo 
(2017). 
En este curso también merece destacarse la implementación de una nueva práctica denominada 
“Abstracción revertida”, recogida también en el citado número 30 de la revista EGA, cuyo objetivo 
fundamental es la ejercitación de los estudiantes en los conceptos arquitectónicos ajenos a forma 
y dimensión, es decir, principalmente a los valores topológicos de la arquitectura, tan íntimamente 
relacionados con la expresión abstracta. Se pretende intensificar esta variante didáctica en el próximo 
curso 2017-2018.
También en la asignatura de AIG2 cabe mencionar y valorar muy positivamente, en este 
curso, la presencia de una profesora colaboradora honorífica, como ayudante en todo el proceso de 
aprendizaje, que resultó fundamental en el proceso del paso de testigo entre el profesor titular y el 
profesor sustituto que intervino, solo a partir de la última clase del cuatrimestre, al no poder hacerse 
cargo el profesor titular por una baja médica prolongada.
En este apartado de reflexiones sobre la metodología docente y los sistemas de evaluación es 
donde se sitúa el artículo, ya mencionado, presentado a INNOVASTIC-2017 por P.J. Juan y J. Oliva 
(2017) en el cual, recorriendo una serie de ejercicios de dibujo a modo de ejemplos, se establece 
un mecanismo que permite construir una metodología (justa, rigurosa y eficaz) para la correcta 
evaluación de los mismos. Así, partiendo de grafías y trabajos realizados por alumnos, se analizan 
tanto los criterios iniciales de evaluación como su aplicación posterior. Se pretende dotar a los tipos 
de puntos, líneas, planos, texturas, colores, textos y demás elementos que organizan y articulan el 
lenguaje gráfico arquitectónico de un marco teórico concreto y una serie de filtros que garantizan su 
validez y su excelencia.
3.4.2.- Ratios alumno/grupo:
Por otra parte, Las ratios alumnos/grupo, que al comienzo de la implantación del GA y en 
los primeros cursos del GFA fueron excesivas, sobre todo en las asignaturas de carácter práctico 
y de taller, en los últimos años está siendo bastante satisfactoria. Esto es debido al menor número 
de alumnos que acceden a la titulación y a la existencia de suficiente profesorado en los diferentes 
departamentos para poder impartir un mayor número de grupos.
Dentro de este criterio general, de una ratio aceptable, aparecen factores que pueden distorsionar 
este concepto, ya que la distribución en los diferentes grupos no es la misma. Normalmente, incluso 
en asignaturas que tienen más grupos de mañana que de tarde, la ratio de alumnos es mayor por la 
mañana, descendiendo bastante en los últimos grupos de tarde.
La falta de uniformidad del número de alumnos, en los grupos de prácticas, también se 
produce cuando un grupo de teoría se desdobla en dos grupos de prácticas, uno de ellos se imparte 
a continuación del de teoría y, el siguiente, dos horas más tarde. Lógicamente el alumnado tiende a 
elegir el primero de ellos para conseguir un horario más compacto.
El factor de la existencia de un grupo de inglés, también es un factor de desequilibrio en 
cuanto a los números de alumnos por grupo, ya que al hecho de que determinado número de alumnos 
españoles quieren optar por la docencia en inglés de cara a conseguir los objetivos lingüísticos 
necesarios obligados por el Plan de Estudios, se le suma el hecho de que los alumnos Erasmus, 
lógicamente, se matriculan preferentemente en estos grupos, sin ningún tipo de limitación ni control.
Otro tipo de desequilibrio que se está produciendo en los grupos, además del cuantitativo 
es el cualitativo. Este es debido a que los alumnos eligen grupo, según la normativa de la UA, en 
función de su nota media del expediente académico, produciéndose aglomeraciones de los alumnos 
con mejores notas en los mejores horarios, mientras los alumnos con menor nota media se concentran 
en los peores horarios. Entre estos grupos se encuentran los grupos de tarde. Cuando al final del 
curso, el profesor hace las estadísticas de las tasas de abandono y de éxito, así como el cómputo de la 
asistencia, los resultados entre los diferentes grupos son muy dispares: yendo desde grupos con más 
alumnos y tasa de abandono casi nula, gran asistencia a clase y una tasa de éxito elevada (en torno al 
90%); a grupos de tarde con menos alumnos, una tasa de abandono preocupante y una tasa de éxito 
bastante baja, independientemente de que la tasa media de todos los grupos sea aceptable. 
3.4.3.- Evolución de las tasas de éxito, eficacia y abandono:
Para finalizar este cuarto apartado dentro del capítulo de resultados, se ha elaborado una tabla 
con los cuatro valores siguientes por asignatura y curso: 1.- Número de alumnos, 2.- Tasa de abandono, 
3.- Tasa de éxito (% de alumnos aprobados sobre alumnos presentados) y 4.- tasa de eficacia (% de 
alumnos aprobados sobre alumnos matriculados). 
Para ello se han recabado datos del Subdirector de la Titulación de Arquitectura, correspondientes 
a los cursos 2010-2011 hasta el curso pasado 2015-2016 (por desgracia los datos del curso 2013-
2014 están incompletos). Es importante aclarar que en los datos aportados por la Subdirección de la 
titulación, con buen criterio, se suman los datos del GA y del GFA, no considerándose las asignaturas 
coincidentes como estancas e independientes, si no como un todo global, tal como realmente fueron. 
Los datos del presente curso se han recabado del CPD siguiendo las indicaciones de la Secretaría de 
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la EPS. Estos datos, correspondientes al curso 2016-2017, también son parciales, ya que la presente 
memoria se cierra antes del plazo de cierre de actas de la convocatoria C4 (Julio). De los resultados 
debidamente ordenados, aportados en la tabla 1, pese a las limitaciones de las dos columnas con datos 
incompletos, se pueden evidenciar algunas cuestiones: 
 Tabla 1. Evolución de las tasas de abandono, de éxito y de eficacia de las asignaturas de segundo 
curso del Grado de Arquitectura y del Grado en Fundamentos de la Arquitectura de la Universidad de Alicante, 



















113       9%
91%   83%
121     11%
90%   80%
149       8%
95%   87%
141     33%
91%    61%
97         8%
98%   82%
90        2%
84%   82%
81       16%
85%   72%
COMPOSICIÓN 
ARQUITECTÓNICA-2
131       5%
91%   87%
113       2%
90%   88%
109       2%
99%   97%
147       4%
88%    85%
86         2%
92%   90%
90        6%
80%   76%
97         6%
81%   76%
FÍSICA APLICADA-2 84         5%
100% 95%
74         1%
89%   88%
109       5%
76%   72%
108       4%
68%    66%
78         0%
68%   68%
93       24%
69%   53%
77       45%
45%   25%
URBANISMO-1 97       11%
98%   87%
159       8%
90%   83%
138       4%
98%   94%
135       9%
98%    92%
79         1%
99%   97%
90        6%
80%   76%
74         1%
97%   96%
PROYECTOS 
ARQUITECTÓNICOS-2
127       5%
90%   86%
150       7%
94%   88%
124       2%
91%   89%
123       2%
80%    78%
89       10%
84%   75%
98       12%
90%   79%
96       17%
96%   82%
DIBUJO-3 123     30%
85%   59%
182     20%
96%   77%
167     17%
91%   75% Sin datos
99       18%
91%   74%
116       9%
70%   64%
115     39%
64%   39%
ESTRUCTURAS-1 136     28%
63%   44%
173     21%
71%   56%
183     26%
69%   51% Sin datos
148       0%
50%   50%
143     11%
37%   33%
115     32%
31%   21%
MATERIALES CONSTRUC. 
PARA SIST. CONSTRUC. 
125     10%
92%   82%
97         7%
98%   91%
95         5%
96%   91% Sin datos
76         3%
77%   75%
77         6%
86%   81%
66         9%
67%   61%
PROYECTOS 
ARQUITECTÓNICOS-2
118       9%
97%   88%
155     15%
98%   84%
136       7%
94%   88% Sin datos
91       23%
83%   64%
104     13%
87%   76%
96       14%
90%   78%
VALORES PROMEDIO 
POR CURSO: 117     12%90%   79%
136     10%
91%   82%
134       8%
90%   83%
131     10%
85%   76%
94         7%
82%   75%
100     10%
76%   69%
91       20%
73%    61%
VALORES PROMEDIO DE TODOS LOS CURSOS 
2010-2011 a 2015-2016 (sin contar 2013-2014):
116       9%
86%   78%
En cada casilla se indican 4 valores:
Esquina superior izquierda: Número de alumnos matriculados. 
Esquina superior derecha:   Tasa de abandono (nº alumnos No Presentados / nº Alumnos matriculados x 100)
Esquina inferior izquierda:  Tasa de Éxito (nº alumnos Aptos / nº Alumnos Presentados x 100)
Esquina inferior derecha:    Tasa de Eficacia (nº alumnos Aptos / nº Alumnos Matriculados x 100)
OBSERVACIONES:
-Se han computado la suma de alumnos del Grado en Arquitectura (GA) y del Grado en Fundamentos de la 
Arquitectura (GFA)
-Los datos del curso 2013-2014 se corresponden con la convocatoria C2 (Febrero), por lo que solo de disponen 
para las asignaturas del primer cuatrimestre.
-Los datos del curso actual 2016-2017 se corresponden con las convocatorias C2 (Febrero) y C3 (Junio) ya 
que a la hora de redactar la presente memoria todavía se encuentra abierto el plazo de la convocatoria C4 
(Julio). Hubiera sido deseable poder haber completado esta columna para hacer un análisis más completo de los 
resultados del curso actual.
1.- El número de alumnos por asignatura, estaba en torno a 110-130 alumnos hasta el curso 
2013-2014, mientras que en los últimos cursos están entre 90 y 100 alumnos. Este hecho demuestra 
el efecto que se ha producido en los últimos cursos de una entrada menor de alumnos a la titulación 
y, con una mayor tasa de abandono en el primer curso.
2.- Las tasas de éxito y de eficacia media de todas las asignaturas ha decrecido en los últimos 
cursos. Mientras hasta el curso 2012-2013, eran muy altas en torno al 90% y al 80% respectivamente, 
en los dos últimos cursos han bajado en torno al 76% y al 70%. Es decir, el valor medio cumple las 
previsiones del plan de la Titulación, pero es un hecho evidente que las tasas están decreciendo. De 
hecho, las asignaturas de mayor carga teórica y matemática las tasas de éxito de los últimos años han 
bajado claramente por debajo del 70%.
3.- Aunque es un dato que hay que constatar, ya que los datos del curso actual se corresponden 
con las convocatorias C2 y C3 (a falta de la C4), aparecen unas tasas de abandono especialmente altas 
respecto a otros años. Este hecho se produce a partir de la utilización de unos métodos de aprendizaje 
y sistemas de evaluación asentados y avalados por la práctica de años anteriores y, además, con 
grupos con ratios de alumnos menores lo que debería ir a favor, y no en contra, de una tasa de 
abandono menor. Este hecho solo es explicable debido a que, en los tres últimos cursos, el acceso 
a la titulación se ha hecho sin nota de corte, por lo que la nota media de acceso de los alumnos ha 
bajado durante estos años. Las tasas de abandono de las tres asignaturas con una mayor carga teórica 
(Física Aplicada-2, Estructuras-1 y Dibujo-3) este curso, en la primera convocatoria, han estado entre 
un 30% y un 40%, mientras que en las asignaturas de Proyectos-2, Proyectos-3 y Análisis e Ideación 
Gráfica han superado una tasa de abandono del 15%.
Ante este problema, cabe plantearse si la solución es bajar la exigencia de las asignaturas o si, 
por el contrario, como estamos ante sistemas de aprendizaje y evaluación avalados por los resultados 
satisfactorios de los seis cursos anteriores, la opción mejor es mantener el nivel de exigencia, 
asumiendo que las condiciones de partida han cambiado y que las tasas de éxito y eficacia están en 
proceso de descenso, mientras la tasa de abandono sigue creciendo. 
4. CONCLUSIONES 
Como, en el apartado de Resultados, se ha sido bastante extenso en el planteamiento de los 
diferentes temas abordados desde la Red, incluso en el discurso ya se apuntan de alguna manera 
las conclusiones, en este apartado se pretende ser bastante conciso, a modo de lógico corolario del 
apartado anterior. Por ello lo dividimos en los mismos cuatro sub-apartados, para poder hacer una 
lectura transversal de ambos capítulos.
4.1. Sobre la coordinación de las fechas de entregas y pruebas de evaluación.
 Los protocolos establecidos, a partir de la presente Red, deben establecerse de forma sistemática 
al principio de los diferentes semestres del segundo curso. De forma que, antes del comienzo del 
cuatrimestre el alumno tenga información fiable y pública del calendario de entregas de trabajos y 
pruebas evaluables. 
 Para ello, se debe conseguir que los profesores responsables de las asignaturas de cada curso 
(en este caso segundo curso), pasen a los profesores coordinadores de dicho curso las fechas de las 
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entregas más significativas de trabajos y/o de pruebas evaluables, para que dichos coordinadores 
empiecen su coordinación incluso antes de comenzar las clases del cuatrimestre.
 Del mismo modo, es fundamental que al principio del curso exista un delegado de alumnos 
por curso que se presente lo antes posible al profesor coordinador para establecer el protocolo de 
reuniones a seguir (semanal al principio y quincenal más tarde).
 Para no saturar el calendario de entregas, y para racionalizarlo al máximo, ya que en cada 
cuatrimestre el alumno tiene 4 o 5 asignaturas, parece necesario que los diferentes grupos de una 
misma asignatura deben seguir un mismo calendario de entregas y pruebas evaluables, porque si no 
la coordinación se hace más difícil.
Los alumnos en su informe plantean como un objetivo a conseguir el integrar el calendario en 
los servicios de UACloud, de manera nativa, a través de una nueva app o a través de la app “Horarios”.
4.2. Sobre el almacenamiento de las evidencias de la evaluación
 Se está consiguiendo una concienciación en las diferentes asignaturas de la necesidad de la 
conservación de las prácticas y pruebas evaluables, no solo para cumplir con los dos años preceptivos 
de su conservación, o como documentos para aportar en futuras evaluaciones de la asignatura y 
la titulación por parte de la ANECA o quien proceda, si no, además, como archivo permanente de 
constatación de la labor realizada, es decir, como documento patrimonial que testimonia la importante 
labor docente realizada. 
 Las asignaturas que no tienen ya establecido un protocolo para la sistematización del 
almacenamiento digital de sus prácticas y pruebas evaluables, deben planteárselo como un objetivo a 
corto o medio plazo, de cara a documentar en cualquier momento con precisión la labor desarrollada 
en cada curso y la forma de aplicar el sistema de evaluación definido en la guía docente.
 Por lo tanto, en las redes futuras se debe insistir en el análisis de esta situación de cara a 
asentar unos protocolos sencillos y fiables que afiancen esta labor patrimonial.
4.3. Sobre los temas que han ido surgiendo durante el curso.
 Entendemos que la implementación de un grupo en inglés en todos los cursos de la titulación 
(y en concreto en segundo curso) sería un objetivo interesante a conseguir, pero tras la prospección 
realizada en el presente curso con la colaboración de la Red, y a pesar de la posible financiación de 
dichos cursos por parte del VOA, la situación no es factible a corto plazo. En parte debido a la no 
existencia, en las plantillas actuales de los departamentos, de profesorado de habla inglesa suficiente 
para impartirlo y, en parte, a la dificultad de determinadas materias de carácter más científico en cuyo 
plan de aprendizaje las barreras idiomáticas pueden resultar importantes. 
Para el curso 2016-2017 se prevé una asignatura más en inglés (5 sobre 4) que en el curso actual 
y, entendemos, que este tipo de crecimiento ha de ser potenciado en los cursos siguientes, siempre 
y cuando sigan siendo valorados y financiados de la forma correspondiente desde el Vicerrectorado 
correspondiente.
Salvo en el caso puntual de la asignatura de Estructuras-1, no se han detectado problemas de 
actitud ni de conducta por parte del alumnado. Aunque no se trata de un tema de coordinación de 
curso, sino más bien interno de una asignatura concreta, se debe tener en cuenta de cara a seguir su 
evolución en los próximos cursos.
4.4. Sobre el seguimiento de las Guías docentes y sobre los resultados de la evaluación.
 En general, las metodologías docentes y los sistemas de evaluación, se encuentran debidamente 
asentados en todas las asignaturas tras más de seis años de funcionamiento en los que se han podido ir 
afinando y adecuando a los tiempos del aprendizaje y al contexto del plan de estudios. Sin embargo, se 
ha podido detectar, a partir de la inquietud del profesorado, que se sigue investigando diversos ajustes 
de los contenidos o del tipo de trabajos en diversas asignaturas de cara a su mejora. Reflexiones e 
investigación que, en determinados momentos, han tenido el fruto de artículos en revistas indexadas 
o en ponencias a congresos.
 En aquellos casos, en que el profesorado advierta que al alumnado le cuesta entender los 
criterios de evaluación, se deberá hacer un esfuerzo para que éstos criterios sean más legibles para los 
alumnos. En estos casos la labor pedagógica es fundamental.
 Es evidente, a partir del descenso del número de alumnos matriculados en las asignaturas 
de segundo curso, del aumento de la tasa de abandono de los alumnos en este curso, así como del 
descenso de las tasas de eficacia y de éxito entre un 10% y un 15%, que el alumnado que accede a la 
titulación del GFA, lo hace sin nota de corte y que su calificación de acceso a la Universidad es menor, 
lo cual, lógicamente incide a la baja en su rendimiento académico en el GFA.
 Ante estas evidencias, y el hecho de que todas las asignaturas tienen asentadas sus metodologías 
y sistemas de evaluación que, hasta ahora, habían sido satisfactorios; en los cursos siguientes se abre 
el debate de si se deben bajar los niveles de exigencia o, por el contrario, se deben tomar como buenos 
los niveles actuales pese a que este hecho redunde en una bajada de las tasas de éxito y eficacia. 
Estamos ante una situación que será necesario ir observando en los cursos siguientes, en los que 
las futuras redes de segundo curso, si se producen, tienen un tema de estudio donde focalizar sus 
esfuerzos de investigación. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación, en la tabla 2 (página siguiente), se enumeran cada uno de los componentes 
de la red y se detallan las tareas que ha desarrollado en la misma. En el listado se ha añadido, en la 
penúltima fila, al delegado de alumnos de segundo curso que ha desarrollado una labor importante 
dentro del proceso de coordinación de las fechas de entrega y de pruebas de evaluación, así como de 
la utilización e implantación de la aplicación google calendar. 
También se ha añadido la figura del Jefe de Estudios, que como coordinador académico del 
GFA, ha sido también una figura importante a la hora de gestionar, en el ámbito de la web de la 
Escuela Politécnica Superior (EPS), la visualización de la aplicación google calendar para cada uno 
de los cursos de la titulación.
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Tabla 2. Participantes en la Red y labores desarrolladas por cada uno de ellos
PARTICIPANTES RED TAREAS DESARROLLADAS
JUSTO 
OLIVA MEYER
-Coordinación de la Red a partir de la baja médica del profesor Jorge 
Domingo.
-Coordinador de la asignatura de Dibujo-3.
-Reuniones periódicas con el Delegado de alumnos de 2º curso.
-Contactos bilaterales con los profesores responsables de las asignaturas, 
según las necesidades de coordinación.
-Informe de resultados e incidencias de la asignatura coordinada.
-Elaboración del primer texto de la Memoria final.
-Redacción final de la Memoria de la Red a partir de las sugerencias del 
resto de participantes en la Red.
JORGE 
DOMINGO GRESA
-Iniciador de la coordinación de la Red.
-Coordinador de la asignatura de Análisis e Ideación-2.
-Informes de resultados e incidencias de la asignatura coordinada.
-Sugerencias al texto definitivo de la Memoria Final.
JUAN CARLOS 
CASTRO DOMÍNGUEZ
-Coordinador de la asignatura de Proyectos-2 (primer cuatrimestre).




-Coordinadora de la asignatura de Urbanismo 1.
-Informes de resultados y seguimiento de la asignatura coordinada.
-Sugerencias al texto definitivo de la Memoria Final.
ANTONI BANYULS I PÉREZ -Coordinador de la asignatura de Composición 2.
JENARO 
VERA GUARINOS
-Coordinador de la asignatura de Física Aplicada 2.
-Informe de resultados e incidencias de la asignatura coordinada.
ANTONIO 
GONZÁLEZ SÁNCHEZ
-Coordinador de la asignatura de Estructuras1.
-Informe de resultados e incidencias de la asignatura coordinada.
EVA MARÍA 
GARCÍA ALCOCEL
-Coordinadora de la asignatura de Materiales de Construcción para los 
sistemas constructivos.
-Informe de resultados e incidencias de la asignatura coordinada.
-Sugerencias al texto definitivo de la Memoria Final.
COLABORADORES RED TAREAS DESARROLLADAS
MANEL 
MARTÍNEZ IBÁÑEZ
-Delegado de Alumnos de segundo curso del GFA.
-Reuniones periódicas con el coordinador de la Red.
-Contacto con los alumnos de los 5 grupos de segundo curso, para 
informarse de la casuística y preocupaciones de los alumnos.
-Informe final de resultados con el punto de vista del alumnado.
ÁNGEL BENIGNO 
GONZÁLEZ AVILÉS
-Coordinador Académico, Grado en Fundamentos de la Arquitectura.
-Gestión de la publicación en la web de la EPS (UA) de la aplicación 
google calendar, con los calendarios de entrega de trabajos y pruebas de 
evaluación de todos los cursos del GFA
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RESUMEN (ABSTRACT)
Con este trabajo se pretende homogeneizar los criterios, la información basada en corpus y los recursos lexicográficos 
necesarios para la búsqueda de equivalentes de traducción de las unidades fraseológicas (UFs) más frecuentes del español. 
Partiendo del español se proponen equivalentes lexicológicos de este canon de UFs en francés, alemán, inglés y catalán. 
Cada docente participante en la red pertenece a un subgrupo lingüístico en el que se debaten las propuestas metodológicas 
y traductológicas para la creación de un glosario multilingüe que contenga las UFs más frecuentes del español. El 
objetivo final que se plantea es el de contar con una selección de las UF más frecuentes del español y sus equivalentes en 
francés, alemán, inglés y catalán  para que pueda incluirse este canon fraseológico en las clases de traducción y lengua e 
incrementar de este modo la competencia fraseológica de los alumnos. 
Palabras clave: Fraseología, Traducción, Corpus
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Un estudio exhaustivo de las posibilidades de combinación de las palabras en el discurso se 
apoya originalmente en Ferdinand de Saussure, quien advierte sobre la existencia de combinaciones 
léxicas no libres. Saussure utiliza el término locuciones hechas o prefabricadas “locutions toutes 
faites” para referirse a estas unidades de la lengua y las define a partir de los rasgos de la estabilidad, 
la institucionalización y la presencia de peculiaridades semánticas y sintácticas, además de anomalías 
morfológicas: “Hay, primero, un gran número de expresiones que pertenecen a la lengua, son las 
frases hechas, en las que el uso nada cambia, aun cuando sea posible distinguir por la reflexión 
diferentes partes significativas […]” (Saussure, (1945), pp. 48-49);  y  afirma además que: “Estos 
giros no se pueden improvisar, la tradición los suministra.” 
El autor diferencia muy claramente entre las combinaciones de palabras fijas y las que son el resultado 
de la libre aplicación de las reglas de la gramática. Dado que, mientras las locuciones prefabricadas 
son el fruto del uso colectivo, los sintagmas libres son el producto de la libertad individual del hablante 
y deben ser considerados hechos de habla.
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En el marco de nuestro trabajo nos hemos apoyado en la definición de Corpas Pastor (1996) 
de unidades fraseológicas […] son unidades léxicas formadas por más de dos palabras gráficas en su 
límite inferior, cuyo nivel superior se sitúa en el nivel de la oración compuesta. Dichas unidades se 
caracterizan por su alta frecuencia de uso, y de coaparición de sus elementos integrantes; por su insti-
tucionalización, entendida en términos de fijación y especialización semántica; por su idiomaticidad y 
variación potencial; así como por el grado en el cual se dan todos estos aspectos en los distintos tipos 
(Corpas Pastor, 1996, p. 20).
Siguiendo a Mogorrón (2014), estas unidades tienen por objetivos principales: “a) Crear un senti-
miento de comunidad lingüística por poseer códigos culturales y conceptuales comunes. b) Facilitar 
la economía discursiva en los medios lingüísticos utilizados para la representación conceptual de 
situaciones estereotipadas frecuentes de la vida diaria.” (Mogorrón, 2014, p. 81). 
En todas las lenguas se utilizan a diario, en los actos de comunicación,  combinaciones lin-
güísticas denominadas unidades fraseológicas (UF), se trata de unidades lingüísticas que pertenecen 
al ámbito del análisis cultural y que tienen como principal objetivo crear un sentimiento de comu-
nidad lingüística ya que poseen o reflejan códigos culturales y conceptuales comunes y facilitan la 
economía discursiva. Estas unidades están vinculadas a los diferentes niveles de lengua y de registro 
y difieren en su frecuencia de uso y sus variedades regionales o diatópicas. Además, están caracteri-
zadas por su fijación institucionalizada y en numerosos casos por su opacidad. 
Estas estructuras lingüísticas se utilizan con un objetivo discursivo muy claro, pues represen-
tan el deseo del locutor de utilizar en el acto de comunicación una expresión fija refrendada por la 
mayor parte de la comunidad  de hablantes, incorporándole de esa forma un matiz cultural, social, 
generacional, una función expresiva, estilística. Estas UF que suelen plantear grandes problemas a los 
traductores a la hora de trasvasar la carga lingüística y cultural que contienen a otra lengua. 
Los escollos que, en muchos aspectos, supone abordar los contenidos fraseológicos en el aula de 
forma sistemática, rigurosa y eficaz, están relacionados principalmente, con el estatus relativamente 
reciente de la Fraseología como disciplina autónoma y en la complejidad y heterogeneidad de los 
fenómenos que esta abarca, en concreto en la dificultad de delimitar las UF relevantes y significativas 
para el proceso de enseñanza- aprendizaje.
En los últimos años, y en paralelo al auge que ha experimentado la fraseología en lengua es-
pañola, se han realizado grandes esfuerzos tendientes a recoger, sistematizar y describir las UF del 
español. La aparición de algunos trabajos recientes (Mogorrón Huerta et al., 2013;  Mogorrón Huerta, 
2014, 2015, entre otros) que incorporan aplicaciones informáticas a los estudios de las UF pone de 
manifiesto el carácter aplicado de estas investigaciones al prestar este tipo de estudios más atención 
a la combinatoria y la frecuencia de uso de las UF de múltiples lenguas utilizando corpus textuales 
literarios y periodísticos como es el caso del grupo de investigación FRASYTRAM de la Universidad 
de Alicante. 
La tarea de recopilación de Construcciones Verbales Fijas (CVF) que lleva a cabo el grupo de 
investigación se plasma en una base de datos multilingüe que, como herramienta flexible, se puede 
consultar en la página web del laboratorio de idiomas de la Facultad de Filosofía y Letras de dicha 
Universidad. Hasta el momento la base de datos cuenta con 29000 CVF que se han recopilado en 
dos fases, la primera basada en el trabajo obras lexicográficas españolas y la segunda en diccionarios 
hispanoamericanos. 
Así, el trabajo de este grupo de investigación viene a completar y enriquecer el panorama ac-
tual de estudios relacionados con la fraseología del español, que si bien han proliferado en los últimos 
años. Siguiendo a Mogorrón (2015), en efecto, podemos decir que, no se han realizado sin embargo 
ni recopilaciones exhaustivas (que reúnan sino todas, al menos una gran parte de estas UF diatópi-
cas de cara a poder conocerlas, ni análisis contrastivos que permitan observar las similitudes y las 
diferencias sintácticas y léxicas entre estas creaciones diatópicas con todos sus referentes culturales 
idiosincrásicos y conocer sus usos regionales o geográficos. (Mogorrón, 2015, p. 131).
En una segunda etapa del proyecto de investigación se ha procedido a clasificar estas UF del español 
según su frecuencia. Para dicha tarea se ha recurrido al trabajo de corpus literarios y periodísticos. 
Consideramos que las UFs que deberían formar parte del canon de fraseologismos a enseñar tanto 
en la clase de lengua extranjera como en la de traducción tanto directa como inversa deberían ser, en 
primera instancia, los más rentables, es decir, los que realmente formen parte del uso habitual de la 
lengua. 
1.2 Revisión bibliográfica
Sin pretender elaborar una bibliografía exhaustiva sobre el objeto de estudio de esta red, 
proponemos a continuación un listado de títulos que consideramos de gran interés para su desarrollo. 
A este listado cabe sumar la producción científica de los miembros del equipo de trabajo.
Alessandro, A. (2008): “Traduzione delle unità fraseologico-pragmatiche nel registro colloquiale: i 
casi di Mai sentita così bene e Historias de Kronen”, en Piras, P. R.; Alessandro, A.; Fiormonte, D. 
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Bally, C. (1951 [1909]) : Traité de stylistique française, 3ª. ed. Genève-Paris: George-Klincksieck.
Casares, J. (1950): Introducción a la lexicografía moderna, Madrid: Consejo Superior de 
Investigaciones Científicas.
Corpas Pastor, G. (1996): Manual de fraseología española, Madrid: Gredos. 
Corpas Pastor, G. (2001): “La traducción de unidades fraseológicas: técnicas y estrategias”, en De 
la Cruz Cabanillas, I. (ed.), La lingüística aplicada a principio del siglo XX: ensayos y propuestas. 
Alcalá de Henares: Universidad de Alcalá, 779-788.
Corpas Pastor, G. (2003): Diez años de investigación en fraseología: análisis sintácticosemánticos, 
contrastivos y traductológicos. Madrid: Vervuert.
Ettinger, S. (2008): “Alcances e límites da fraseodidáctica. Diez preguntas clave sobre o estado actual 
da investigación”, Cadernos de Fraseoloxía Galega, 10, 95-127.
Forment, M. (1998): “La didáctica de la fraseología ayer y hoy: del aprendizaje memorístico al 
agrupamiento en los repertorios de funciones comunicativas”. En Moreno, F., M. Gil, K. Alonso 
(eds.): La enseñanza del español como lengua extranjera: del pasado al futuro (Actas del VIII 
Congreso de ASELE. Alcalá de Henares, 1997). Alcalá: Universidad, 339-347.
García-Page, M. (1996): “Problemas en el empleo de la fraseología española por hablantes extranjeros: 
la violación de restricciones”. En Actuales tendencias en la enseñanza del epsañol como lengua 
595MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4596
extranjera, II (Actas del VI Congreso Internacional de ASELE. León: 5-7 de octubre de 1995). León: 
Universidad, 155-162.
González Rey, M.ª I. (2012): Unidades fraseológicas y TICs. Biblioteca Fraseológica y Paremiológica, 
Serie «Monografías» n.º 5, Madrid: Instituto Cervantes. Disponible en: http://cvc.cervantes.es/lengua/
biblioteca_fraseologica/n2_gonzalez/default.htm [Consulta: 4/05/2017]
González Rey, Mª I. (ed.) (2014): Didáctica y traducción de las unidades fraseológicas, Santiago de 
Compostela: Universidad de Santiago de Compostela.
Kühn, P. (1987): “Deutsch als Fremdsprache im phraseodidaktischen Dornröschenschlaf. Vorschläge 
für eine Neukonzeption phraseodidaktischer Hilfsmittel”, In: Fremdsprachen Lehren und Lernen 16, 
S. 62-79. 
Kühn, P. (1994): “Pragmatische Phraseologie: Konsequenzen für die Phraseologie und Phraseodidaktik”. 
En Sandig, B. (ed.), Studien zur Phraseologie und Parömiologie, Universitätsverlag Brockmeyer: 
Bochum, 411-28.
Mogorrón Huerta, P. (2012): „Explotación informática de una base de datos multilingüe de unidades 
fraseológicas“. En González Rey, M. I. (coord.), Unidades fraseológicas y TICs, Madrid: Instituto 
Cervantes.
Penadés, I. (1999): La enseñanza de las unidades fraseológicas. Madrid: Arco/Libros, Colección 
Cuadernos de Didáctica del español/LE.
Piaget, J. (1975) : L’équilibration des structures cognitives. Problème central du développement. 
Paris. Presses Universitaires de France (PUF).
Richart Marset, M. (2007): “Los problemas de la traducción de las Unidades Fraseológicas”, en Martí 
Contreras J. (coord.), Didáctica de la enseñanza para extranjeros - Actas del I Congreso Internacional 
de Lengua, Literatura y Cultura Española. Valencia: Onda, 395-404.
Richart Marset, M. (2007): “Las unidades fraseológicas y su resistencia a la traducción”, Foro de 
profesores de E/LE, 4, 1-10.
Ruiz Gurillo, L. (1997): Aspectos de fraseología teórica española. Valencia: Universitat de València.
Ruiz Gurillo, L. (2000): “Un enfoque didáctico de la fraseología española para extranjeros”. En 
Coperías, Mª. J., Redondo, J., y Sanmartín, J. (eds.), Aprendizaje y enseñanza de una segunda lengua. 
Valencia: Cuadernos de Filología - Universitat de València.
Serrano Lucas, L.C. (2010): “Metodología para la enseñanza de la fraseología en traducción: la ficha 
fraseológica como tarea final”, Paremia, 19, pp. 197-206.
Sevilla Muñoz, M. (2012): “Utilización de recursos en línea en la enseñanza/aprendizaje de traducción 
de unidades fraseológicas”. En Mª Isabel González Rey (dir.), Unidades fraseológicas y TIC, colección 
Fraseología y Paremiología, nº2. Madrid: Instituto Cervantes, pp. 283-298.
Sevilla Muñoz, M. (2013a): “Opacidad y motivación de las unidades fraseológicas en la didáctica 
de traducción”. En Mogorrón Huerta, Pedro; Gallego Hernández, Daniel; Masseau, Paola; Tolosa 
Igualada, Miguel (eds.), Fraseología, opacidad y traducción. Frankfurt amd Main: Peter Lang, pp. 
179-192.
Solano Rodríguez, M. A. (2007): “El papel de la conciencia fraseológica en la enseñanza y aprendizaje 
de una lengua extranjera”. En M.ª Isabel González (coord.), Les expressions figées en didactique 
des langues étrangères. Louvain-La-Neuve (Bélgica), E.M.E (Éditions Modulaires Européennes) & 
InterCommunications S.P.R.L., pp. 201-221.
Zuluaga, A. (1980): Introducción al estudio de las expresiones fijas. Frankfurt am Main: Peter D. 
Lang.
1.3 Propósitos u objetivo
Uno de los elementos lingüísticos que suponen un mayor reto tanto para los alumnos que 
aprenden una lengua extranjera como para los traductores son las unidades fraseológicas (UFs). 
Estas dificultades están relacionadas en el ámbito de la traducción según Baker (1992) tanto con el 
reconocimiento y la interpretación de estas estructuras como también con su trasvase a otra lengua 
considerando todos los aspectos y matices que encierran. 
Al traducir estas unidades fraseológicas, el traductor debe proceder a transmitir no solo el signifi-
cado denotativo de la expresión en cuestión, sino todo el  marco cultural  que impregna  dicha  expre-
sión  con  el  fin  de  que el  mensaje resultante  sea  aceptable  para  el  receptor  de  la  traducción, 
de  forma  que  se generen en dicho receptor efectos análogos a los producidos en el lector del texto 
origen (Ponce Márquez, 2011). 
Las clases de traducción pretenden ser un espacio didáctico-teórico y, sobre todo, práctico en el cual 
el estudiante ha de ir captando los principios fundamentales que subyacen a la actividad traductora, 
todo asumiendo un método profesional de trabajo que le permita enfrentarse más tarde a los diferentes 
campos de especialización del traductor. De este modo, el perfil profesional que pretende formar el 
Grado en Traducción e interpretación es el de un Profesional bilingüe capaz de trabajar en entornos 
en los que se requiere la mediación intralingüística y sociocultural.
Para poder resolver exitosamente la tarea traductora el alumno debe adquirir a lo largo de su formación 
las herramientas necesarias para desarrollar la competencia fraseológica como futuro traductor. 
Esta necesidad se ve reflejada con tres competencias específicas de la Titulación de Traducción e 
Interpretación que queremos abordar conjuntamente en nuestro trabajo, ellas son: 
•	 (E10.) Conocer la cultura y civilización de las lenguas A/B/C/D y su relevancia para la 
traducción.
•	 (E8.) Conocer y gestionar las fuentes y los recursos de información y documentación en 
Lengua A/B/C necesarios para el ejercicio de la traducción general/especializada B/C.
•	 (E18.) Utilizar las herramientas informáticas básicas como instrumento específico de 
ayuda a la traducción en las diferentes fases del proceso traductológico. 
La traducción de las UF como problema de traducción ha sido tratada en el ámbito hispánico por 
diversos autores como por ejemplo Corpas Pastor (1996), Ruiz Gurillo (1997), Zuluaga (1998)  u 
otros más actuales, como Molina y Hurtado (2002), Marco (2002 ,2004) y Mogorrón (2013,2015). Se 
trata de un campo que con el tiempo ha ido adquiriendo la importancia que merece, de hecho, una de 
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las competencias más valoradas en un traductor es la competencia fraseológica, que se puede definir 
como la capacidad de conocer e interpretar las UF de una lengua para integrarlas en un discurso meta 
de forma apropiada y adecuada al contexto, el cotexto, las normas sociales y nuestros propósitos de 
interacción (Solano, 2004:411). A la hora de seleccionar las unidades fraseológicas que serán objeto 
de enseñanza y aprendizaje debemos considerar aspectos como la frecuencia de uso, para realmente 
enseñar las UF relevantes de la lengua. 
A estos problemas se une, además, el escaso número de diccionarios bilingües y multilingües de fácil 
acceso dedicados a esta parcela lingüística (Sevilla Muñoz, 1997: 431). Es indudable la importancia 
de unos diccionarios fraseológicos completos que permitan al traductor encontrar de manera rápida 
soluciones fiables. Lamentablemente, los diccionarios que existen a día de hoy siguen teniendo 
carencias: 
La inadecuada traducción, la incompleta información o la inaccesibilidad de muchos de los diccionarios 
especializados bilingües o multilingües, llevará al traductor, en no pocas ocasiones, a tener que resolver por sí 
solo el problema terminológico (Sevilla Muñoz, 1997: 436).
Como se desprende de la cita anterior, las principales carencias son comunes a los diccionarios 
monolingües y bilingües o multilingües y están relacionadas con tres aspectos principales:
•	 La inadecuada traducción: debido a la poca importancia que se les ha dado a estas 
unidades léxicas hasta hace pocos años, muchos diccionarios presentan carencias con 
respecto a la coherencia y la uniformidad. Ofrecen soluciones poco fiables, traducidas 
literalmente y a veces incluso incluyen UF en desuso en la actualidad. 
•	 La incompleta información: los diccionarios existentes no son lo suficientemente 
exhaustivos desde un punto de vista cuantitativo por lo que muchas UF no están 
recopiladas o si lo están, no en todos sus posibles sentidos y contextos. Se recopilan 
únicamente aquellas UF más significativas o frecuentes. Además, no incluyen 
parámetros importantes para lograr una buena traducción, como la frecuencia, el 
registro al que pertenecen o el ámbito de uso. 
•	 La tercera y última carencia que presentan los diccionarios tiene que ver con la 
inaccesibilidad. Este problema se ha reducido con la reciente aparición de diccionarios 
electrónicos (TAL, Lexique-grammaire), pero en la mayoría de los casos dichos 
diccionarios siguen presentando alguna de las carencias anteriores. Sin embargo, a 
diferencia de lo que ocurría con la elaboración de los diccionarios tradicionales en 
papel, “la concepción de este nuevo tipo de diccionarios se está realizando asumiendo 
como objetivo a alcanzar, el de la máxima exhaustividad posible” (Mogorrón, 2004: 
388). 
Es importante tener en cuenta la dificultad que representa la elaboración de un diccionario fraseológico, 
puesto que la lengua está en continuo dinamismo, es decir, aparecen nuevas UF y otras quedan en 
desuso. Además, muchas lenguas presentan numerosas variantes diatópicas, como es el caso del 
español dada su difusión geográfica. En este sentido, la lingüística de corpus está provocando un 
cambio metodológico y permite, mediante los avances tecnológicos actuales, elaborar grandes bases 
de datos que pueden abarcar una innumerable cantidad de unidades fraseológicas y ayudar así a lograr 
una mayor exhaustividad en los diccionarios actuales. 
En este contexto, las clases de traducción general pretenden ser un espacio didáctico-teórico y, sobre 
todo, práctico en el cual el estudiante ha de ir captando los principios fundamentales que subyacen a 
la actividad traductora, todo asumiendo un método profesional de trabajo que le permita enfrentarse 
más tarde a los diferentes campos de especialización del traductor. De este modo, el perfil profesional 
que pretende formar el Grado en Traducción e interpretación es el de un Profesional bilingüe capaz 
de trabajar en entornos en los que se requiere la mediación intralingüística y sociocultural.
Teniendo en cuenta los aspectos citados, los objetivos centrales que planteamos nuestra red están 
relacionados con la confección de un glosario fraseológico multilingüe a  partir del cual el alumno 
pueda ampliar sus conocimientos de las UF tanto en español, alemán, valenciano como francés 
en un contexto de uso actual. Además, se fomentará el uso de diversas fuentes de documentación, 
especialmente las TIC, con la finalidad de que el estudiante de traducción de primer curso y, en el 
marco de las asignaturas de traducción y lengua pueda comprender el significado de la UF, establecer 
el equivalente de esta unidad en la lengua B y C, así como también, analizar de forma crítica el 
procedimiento traductológico aplicado y el resultado obtenido en cada caso. 
Sostenemos como principio didáctico al igual que Navarro (2004) que los fraseologismos han de ser 
integrados en la programación general y al mismo tiempo han de ser tratados como un aspecto más en 
el desarrollo de la competencia comunicativa del aprendiz, puesto que el dominio léxico, en realidad, 
se ejercita en los cuatro componentes de la competencia comunicativa.
La mayoría de los materiales didácticos existentes abordan el proceso de enseñanza-aprendizaje de las 
UFs desde la perspectiva de la enseñanza de segundas lenguas, pero las particularidades del traductor, 
como mediador no sólo lingüístico sino también cultural, requieren una metodología docente propia 
en cuyo diseño puede resultar útil el Enfoque por tareas.
La docencia en las diferentes asignaturas de traducción, así como la investigación fraseológica a través 
del grupo de investigación Frasytram nos ha permitido detectar el escaso tratamiento fraseológico y 
traductológico que los diccionarios referenciales monolingües y bilingües les dan a las unidades 
fraseológicas. Nos proponemos por tanto la elaboración de material didáctico integrando el mínimo 
fraseológico de locuciones verbales más usuales y comunes de las cuatro lenguas de trabajo a la 
enseñanza/aprendizaje de la traducción y de las lenguas extranjeras teniendo en cuenta los diferentes 
Lenguas B/C que se imparten en la titulación.
Es por ello que nos hemos propuesto homogeneizar los criterios, la información basada en corpus y 
los recursos lexicográficos necesarios para la búsqueda de equivalentes de traducción de las unidades 
fraseológicas más frecuentes del español al francés, alemán y catalán. Cada docente participante 
en la red aportará ideas en función de las necesidades que haya observado en la impartición de su 
asignatura en el Grado de Traducción.
2. MÉTODO 
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El método de trabajo ha consistido en el reparto de tareas entre los 10 miembros del equipo de 
trabajo basándonos en las diferentes lenguas. La red se constituyó con una reunión inicial en la que 
se acordó un plan de trabajo y la división por subgrupo lingüísticos: 
- búsqueda de equivalentes en francés, 
- búsqueda de equivalentes en inglés,
- búsqueda de equivalentes en alemán
- búsqueda de equivalentes en catalán. 
Se ha establecido, además, un cronograma común de  trabajo con los objetivos a alcanzar por lengua. 
En cada grupo se han realizado las propuestas de traducción de las UF del español al francés, alemán 
y catalán para que pueda incluirse este canon fraseológico en las clases de traducción y lengua e 
incrementar de este modo la competencia fraseológica de los alumnos. 
En diferentes reuniones realizadas por lenguas se han establecido consultas y ajustes por lograr un 
equivalente de traducción para cada uno de las UF que conforman el glosario multilingüe final. Se 
han realizado además reuniones en las que han participado todos los miembros de la red para explorar 
las distintas alternativas ante problemas de traducción y presentar periódicamente sus conclusiones 
y propuestas, por ejemplo, de materiales de consulta, recursos en línea etc. que pudieran facilitar la 
tarea de traducción.
Se ha diseño de una ficha fraseológica para recoger la información necesaria sobre los equivalentes 
de modo que la información de los mismos en los diferentes idiomas sea homogénea y para lograr 
una catalogación completa de la información relevante relacionada con las UF seleccionadas. En este 
apartado de observaciones/ comentarios de la ficha fraseológica se consigna la información adicional 
referida a elementos culturales, características particulares de la UF o de su traducción como pude ser 
las restricciones de uso, el registro etc. En este apartado se comentan también posibles discrepancias 
entre las UF españolas y las de la lengua meta.
Ficha fraseológica 1  









Los resultados que se han obtenido a partir del trabajo conjunto del profesorado de la titulación 
de traducción en esta red están relacionados con la confección de un glosario multilingüe que podrá 
ser completado a futuro, pero que, sin embargo ya representa una herramienta concreta de trabajo que 
puede ser incorporada en a la tarea docente.
Una vez confeccionada la hoja Excel en la que cada grupo volcó su trabajo con las UF se confeccionó 
un único archivo que contiene el glosario multilingüe. Además, el trabajo conjunto ha permitido un 
intercambio fructífero de materiales, recursos, herramientas, así como de bibliografía relacionada con 
las UF su traducción y su enseñanza en segundas y terceras lenguas.
4. CONCLUSIONES 
El trabajo conjunto ha permitido un intercambio fructífero de materiales, recursos, herramientas, 
así como de bibliografía relacionada con las UF su traducción y su enseñanza en segundas y terceras 
lenguas.
El hecho de pautar la información necesaria antes de iniciar la búsqueda de los equivalentes en las 
diversas lenguas de trabajo dio un resultado homogéneo y completo de los mismos que será de gran 
ayuda para los profesores de traducción general cuando aborden el tema de la fraseología en las aulas. 
De igual modo, la publicación de los resultados, por lo novedoso de tratarse de equivalentes de la Uf 
más utilizadas en español, sería interesante igualmente para otros docentes.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Analía Cuadrado Rey Coordinación de la red, diseño de 
cronograma de tareas.
Mª Lucía Navarro Brotons Tarea de coordinación y seguimiento del 
trabajo del subgrupo del área de valenciano/
francés
Pedro Mogorrón Huerta Tarea de coordinación y seguimiento del 
trabajo del subgrupo del área de francés
Paola Masseau Tarea de coordinación y seguimiento del 
trabajo del subgrupo del área de francés
Paola Carrión González Tarea de coordinación y seguimiento del 
trabajo del subgrupo del área de francés/
inglés
Juan Antonio Alabaladejo Martínez Tarea de coordinación y seguimiento del 
trabajo del subgrupo del área de alemán
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Pino Valero Cuadra Tarea de coordinación y seguimiento del 
trabajo del subgrupo del área de alemán
Miguel Tolosa Igualada Tarea de coordinación y seguimiento del 
trabajo del subgrupo del área de francés
Carla Botella Tejera Tarea de coordinación y seguimiento del 
trabajo del subgrupo del área de inglés
Iván Martínez Blasco Tarea de coordinación y seguimiento del 
trabajo del subgrupo del área de francés
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RESUMEN 
Con este trabajo se pretende crear una metodología con ejercicios introductorios para la enseñanza de las Uf  más usuales 
del español en la clase de Traducción General, Traducción Inversa, Traducción Audiovisual e Interpretación del Grado 
de Traducción e Interpretación en las diferentes combinaciones lingüísticas: español-alemán, español-francés y español-
inglés. Cada docente participante en la red presenta propuestas en función de las necesidades que haya observado en la 
impartición de su asignatura. A partir de todas ellas, se crea un consenso y se describe una metodología para homogeneizar 
su enseñanza en las diferentes asignaturas.
Palabras clave: fraseodidáctica, traducción, corpus. 
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Los estudios de Traducción e Interpretación en la Universidad de Alicante se vienen 
impartiendo desde hace aproximadamente unos veinte años. Tanto en la licenciatura como en el 
grado, las asignaturas de Traducción General han sido un pilar fundamental, pues son con las que 
los estudiantes se inician en el ámbito de la traducción propiamente dicha. De un tiempo acá, se ha 
detectado que la traducción de las uf supone un gran problema para los estudiantes por la dificultad 
añadida que encierran estos enunciados.
Esta problemática generalizada en todas las asignaturas de Traducción General, y también en 
traducciones más especializadas como la audiovisual, la literaria e incluso en la interpretación, nos 
lleva a abrir el debate entre los docentes de las mismas para tratar de atajar el problema y llevar al aula 
propuestas y metodologías que ayuden a los estudiantes a comprender, identificar y, posteriormente, 
traducir las uf. 
No debemos olvidar que los las uf suponen un mayor reto para los traductores debido a que 
están estrechamente relacionadas con el ámbito cultural e idiosincrático de una lengua concreta. 
Ello supone, como ya apuntara Baker (1992) tener en cuenta dos ejes que tejen la problemática 
de la traducción de uf: por un lado el hecho de reconocer el enunciado en el texto y, por otro, su 
correcta interpretación. Así,  Gloria Corpas (2003) define cuatro estadios básicos para la traducción 
de las uf: su identificación, su interpretación, la búsqueda de su correspondencia léxica y, por último, 
el establecimiento del plano textual. Para poder alcanzar esta tarea con éxito es imprescindible 
desarrollar la competencia fraseológica del traductor desde los inicios de su formación. Además, la 
enseñanza y el aprendizaje de estas unidades permiten una ampliación del conocimiento sociocultural 
indisociable de la lengua objeto de estudio. No solamente es importante aprenderlas de memoria, sino 
su comprensión y su correcto uso. (cf. Zamora, 2004)
1.2 Revisión de la literatura.
Es innegable que la fraseología es una parte importante de la lengua, muestra de ello son los 
numerosos estudios teóricos y prácticos llevados a cabo en los últimos años. Sin embargo, este interés 
no se refleja del mismo modo en la enseñanza, pues existe un vacío considerable en el ámbito de la 
fraseodidáctica. De hecho, el Marco Común Europeo de Referencia pauta que el usuario, ya en el 
nivel A1, debe comprender y utilizar algunas de estas expresiones. Por el contrario, no determina la 
metodología para llevar a cabo esta tarea. Por ello, la elección de las uf que el alumno deberá aprender 
en cada nivel, cómo las tendrá que reconocer, etc. queda en manos de los docentes. Como apunta 
Gloria Corpas (2013), hasta ahora las Uf que aparecen en los diferentes manuales se han incorporado 
por parte de los equipos de redacción sin ningún criterio estricto de selección, siendo diferentes para 
cada método las uf incluidas.  
La fraseodidáctica, del alemán phraseodidactik, es un término acuñado por Kühn (1987) y 
respaldado y consolidado por otros fraseólogos alemanes como Lüger (1997) y Ettinger (1998). Su 
objetivo es la enseñanza de la fraseología en un sentido amplio, es decir, de cualquier elemento 
considerado uf: desde las colocaciones, pasando por las locuciones y hasta llegar a enunciados que 
alcanzan el grado de oración como son las paremias. La adquisición de las uf debe darse tanto en la 
lengua materna como en la lengua extrajera.
El interés por la enseñanza de las uf de una lengua no es algo nuevo. Numerosos docentes han 
tenido que lidiar con los escollos de estas estructuras fijas y esto les ha llevado a estudiarlas más de 
cerca. En el año 1909 el ginebrino Charles Bally, profesor de alemán, fue el primero en emprender 
el estudio de la fraseología como una disciplina lingüística habida cuenta de la importancia que esta 
tenía en la enseñanza. Además, afirmó que 
L’étude des séries, et en général de tous les groupements phraséologiques, est très importante pour l’intelligence 
d’une langue étrangère. Inversement, l’emploi de séries incorrectes est un indice auquel on reconnaît qu’un 
étranger est peu avancé dans le maniement de la langue ou qu’il la apprise mécaniquement. (Bally, 1909 : 73).
 La presencia de la fraseología en la didáctica incluso de la lengua materna ha sido casi 
inexistente en la mayoría de países, a excepción de aquellos que han sobresalido en la investigación 
fraseológica; Rusia, por ejemplo, donde desde los años 70 la fraseología se trabaja en las universidades 
como una disciplina especial (Kótova, 1998). En general, la fraseología ha quedado durante mucho 
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tiempo relegada al uso familiar, de la calle. Poco a poco, se ha ido incorporando en los planes de 
estudios de doctorado de países como España o Francia. 
 En el caso de la enseñanza del español, no son pocos los autores (Forment, 1998; Ruiz Gurillo, 
2000) que reconocen la existencia de una falta de inclusión de las uf y que ponen de manifiesto el gran 
número de dificultades que entraña la fraseodidáctica. Además, Ghezzi (2012 : 213) recuerda que 
Tampoco se puede reducir el estudio de la fraseología al mero establecimiento de relaciones de equivalencia 
entre las UF de la L1 con las de la L2, pues habría que establecer una mediación no sólo entre dos lenguas, sino 
también entre dos culturas, dos contextos comunicativos, dos contextos textuales.
Coincidimos con Ghezzi, pues es necesario desarrollar una metodología de enseñanza de la 
fraseología que suponga un aprendizaje significativo para el alumnado. Además, relegar la fraseología 
a un mero listado de vocabulario sería mermar la gran carga cultural que encierran estos enunciados 
y que, en muchas ocasiones, es vital para la correcta comprensión de la uf.
1.3 Propósitos u objetivos.
La docencia en las diferentes asignaturas de traducción así como la investigación fraseológica 
a través del grupo de investigación Frasytram, especializado en fraseología, nos ha permitido detectar 
el escaso tratamiento fraseológico y traductológico que los diccionarios referenciales monolingües 
y bilingües le dan a las unidades fraseológicas. Teniendo en cuenta que los diccionarios son una de 
las herramientas básicas de los traductores y, por ende, de nuestros alumnos, consideramos que es 
necesaria la elaboración de una metodología lo más homogénea posible que tenga como finalidad 
el desarrollo de la competencia fraseológica de nuestros alumnos para que sean capaces de detectar, 
interpretar y traducir las uf que encuentren en los textos a los que se enfrentan.
Con este trabajo, nos proponemos, por tanto, la elaboración de material didáctico integrando el 
mínimo fraseológico de locuciones verbales más usuales y comunes de las cuatro lenguas de trabajo 
para la enseñanza/aprendizaje de la traducción teniendo en cuenta los diferentes niveles diseñados por 
el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas.
Los diferentes estudios que versan sobre fraseodidáctica coinciden en que la frecuencia de 
uso debería ser uno de los factores fundamentales para seleccionar las Uf que los alumnos deben 
aprender (González Rey, 2012). Sin embargo, reflejan, al mismo tiempo, la dificultad para medir este 
criterio por falta de estudios de investigación en esta dirección. En este sentido, nuestro proyecto 
puede ofrecer una respuesta a este vacío existente puesto que  conjuga una base de datos que se 
compone de más de 40 000 Uf en español y un corpus textual periodístico y literario que suman unos 
500 millones de palabras en los que se contempla la variación diatópica del  español. Gracias a los 
corpus informatizados podemos extraer las Uf con significado común y más utilizadas del núcleo 
fraseológico común en España, México, Argentina, Colombia y Perú. Estas expresiones serán las que 
se utilizarán en fraseodidáctica.
El hecho de que las uf pertenecientes a la base de datos del proyecto Frasytram estén 
catalogadas semánticamente puede ser de utilidad a la hora de asignar ciertos enunciados para un 
acto comunicativo concreto y asignarlo, posteriormente, a un nivel determinado del MCER. Ello 
permite conseguir delimitar las uf que necesariamente deberían incluirse en los contenidos de nuestras 
asignaturas y ayudaría a integrarlas de manera que su aprendizaje fuera significativo y no queden 
relegadas a un listado inconexo. De este modo, se puede crear una tipología de ejercicios rica en 
diversidad que permita trabajar las diferentes destrezas que describe el MCER. Además, la aplicación 
informática de nuestra base de datos es una herramienta muy útil que podrá ser utilizada por nuestros 
alumnos para llegar a buscar la solución traductológica más adecuada en cada caso.
Imagen 1. Interfaz de la aplicación de la base de datos del proyecto Frasytram
2. MÉTODO 
La red se ha constituido con una reunión inicial para repartir las tareas por comisiones de 
trabajo en los siguientes apartados:
Metodologías didácticas existentes aplicadas al aprendizaje de la fraseología:
- Análisis metodológico de propuestas de la enseñanza de la fraseología del alemán.
- Análisis metodológico de propuestas de la enseñanza de la fraseología del francés.
- Análisis metodológico de propuestas de la enseñanza de la fraseología del inglés.
Como botón de muestra presentamos dos ejemplos de propuestas didácticas realizadas para 
las asignaturas de Traducción General Inversa A-B: Español-Francés e Interpretación II Francés-
Español/ Español-Francés.
ASIGNATURA 32722 - TRADUCCIÓN GENERAL INVERSA A-B: ESPAÑOL-
FRANCÉS
Contexto, Objetivo
(ej: enseñanza UF, 
Traducción Uf, trabajo 
contrastivo, )
IDENTIFICACIÓN Y TRADUCCIÓN DE UNIDADES FRASEOLÓGICAS 
EN TEXTOS PERIODÍSTICOS.
Criterio de selección de UF
(Tipo de UF, Campo 
semántico )
IDENTIFICACIÓN Y TRADUCCIÓN DE COLOCACIONES VERBALES 
COLOQUIALES/HUMORÍSTICAS EN TEXTOS PERIODÍSTICOS.
Tipo de EJERCICIO ETAPA 1: CLASE TEÓRICA: CONCEPTOS BÁSICOS DE LA 
TRADUCCIÓN DE ELEMENTOS FRASEOLÓGICOS
ETAPA 2: IDENTIFICACIÓN EN TEXTOS
ETAPA 3: CLASIFICACIÓN
ETAPA 4: TRADUCCIÓN
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Recursos para desarrollar la 
actividad
(Textos, Corpus, fuentes 
Lexicográficos, recursos 
web…)
CORPAS, Gloria, Diez años de investigación en fraseología: análisis 
sintácticosemánticos, contrastivos y traductológicos, Madrid: Vervuert, 
2003.
GONZÁLEZ REY, Isabel, Unidades fraseológicas y TIC, Madrid: Centro 
Virtual Cervantes: Instituto Cervantes, 2012.
LE BEL, Edith, « Traduire la phraséologie : Réflexions méthodologiques et 
étude de cas », RoeL, nº 5, 2006, pp. 57-70.
MOGORRÓN HUERTA, Pedro, « Diccionario electrónico multilingüe 
de construcciones verbales aplicado a la traducción », Colocaciones y 
fraseología en los diccionarios, Carmen Mellado Blanco, Frankfurt: Peter 
Lang, 2008, pp. 263-281.
MOGORRÓN HUERTA, Pedro ; GONZÁLEZ ROYO, Carmen, Estudios 
y análisis de fraseología contrastiva: Lexicografía y Traducción, Alicante : 
Université d’Alicante, 2008.
MOGORRÓN HUERTA, Pedro ; MEJRI, Salah, Las construcciones 
verbo-nominales libres y fijas. Aproximación contrastiva y traductológica, 
Université d’Alicante, Université Paris XIII, Université de la Manouba : vol. 
1: Encuentros Mediterráneos, 2008.
MOGORRÓN HUERTA, Pedro ; MEJRI, Salah, Fijación, 
desautomatización y traducción, Université d’Alicante, Université Paris 
XIII, Université de la Manouba : vol. 2 : Encuentros Mediterráneos, 2009.
MOGORRÓN HUERTA, Pedro, « Explotación informática de una base 
de datos multilingüe de unidades fraseológicas », Unidades fraseológicas 
y TIC, María Isabel González Rey, Madrid : Centro Virtual Cervantes, 
Instituto Cervantes, 2012.
MOGORRÓN HUERTA, Pedro ; GALLEGO, Daniel ; MASSEAU, 
Paola ; TOLOSA Miguel, Fraseología, Opacidad y Traducción, Frankfurt : 
Peter Lang, 2013.
RICHART MARSET, Mabel, « Las unidades fraseológicas y su Resistencia 
a la traducción », In Revista Foro de Profesores de E/LE, vol. 4, [en ligne] 
http://www.uv.es/foroele/foro4/Foro4_2008_Richart.pdf. 2008.
SERRANO LUCAS, Lucía Clara, « Metodología para la enseñanza de la 
fraseología en traducción: la ficha fraseológica como tarea final », Paremia, 
nº 19, 2010, pp. 197-206.
Observaciones En caso de traducción directa solemos utilizar textos de  François 
Reynaert (Le nouvel observateur.
En caso de traducción inversa solemos utilizar textos de los 
periódicos el mundo, la razón.
Tabla 1. Propuesta didáctica Traducción General Inversa Español-Francés.
ASIGNATURA Interpretación II francés-español/español-francés (32741)
Contexto, Objetivo
(ej: enseñanza UF, 
Traducción Uf, trabajo 
contrastivo, )
- Trabajar la improvisación a la hora de pronunciar discursos (orales) 
tanto en francés como en español. 
- Mejorar el nivel de lengua (léxico, terminología, naturalidad, etc.) 
tanto en francés como en español.
Criterio de selección de UF
(Tipo de UF, Campo 
semántico )
- Unidades fraseológicas actuales, frecuentes y conocidas por 
los estudiantes. Se evita, en la medida de lo posible, la variación 
topolectal, cronolectal, sociolectal, idiolectal 
Tipo de EJERCICIO - Se trata de un ejercicio preparatorio y previo a la interpretación 
consecutiva y simultánea. 
Recursos para desarrollar la 
actividad
(Textos, Corpus, fuentes 
Lexicográficos, recursos 
web)
- Puede servir la base de datos de Fraystram. 
-www.expressio.fr 
Observaciones Desarrollo de la actividad:
Se da un tema de actualidad del que los alumnos tendrán que hablar. 
Durante unos minutos toman unas notas que les permitirán desarrollar 
un discurso coherente y cohesionado en francés o español. Dicho 
discurso deberá durar unos 3 minutos. Durante la intervención 
del estudiante, el docente le mostrará una cartulina (o varias, de 
conformidad con sus objetivos pedagógicos transversales) donde 
aparecerá la unidad fraseológica. Desde que el docente la muestra el 
estudiante dispone de 10 segundos para tratar de insertarla, sin que se 
note y de manera coherente, en su discurso. El resto de la clase dirá 
si dicha inserción ha sido natural y coherente o si se han notado que 
era un elemento añadido.
Si se quiere complicar más el ejercicio, se puede mostrar la unidad 
fraseológica en el idioma en el que no están haciendo su discurso. Por 
ejemplo, si el estudiante está pronunciando su discurso en español, se 
puede mostrar la UF en francés, pero tendrá que insertar su equivalente 
en español en su discurso.
Para facilitar las cosas y con vistas a trabajar no sólo la improvisación 
sino también la competencia fraseológica del estudiante, se les puede 
dar una lista cerrada de UF que tendrán que preparar antes de la 
clase, porque serán esas (o algunas de ellas) las que luego deberán 
introducir en su discurso el día de la clase.
Tabla 2. Propuesta didáctica Interpretación II Francés-Español/Español-Francés. 
Con posterioridad, se realizaron reuniones periódicas de puesta en común de las propuestas 
hasta alcanzar un consenso sobre la metodología que aplicaremos para la creación de ejercicios 
didácticos que sirvan de introducción para la sensibilización fraseológica de nuestros alumnos.
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3. RESULTADOS 
Sin lugar a dudas, el punto común y de partida de todos los docentes fue que la dificultad de 
la enseñanza de las uf viene dada por la complejidad del universo fraseológico. Sin embargo, también 
somos conscientes de que, a pesar de dicha dificultad, no es imposible su enseñanza y creemos 
firmemente en la aplicación de un método para facilitar dicha tarea al docente y al estudiante. 
Gracias al trabajo llevado a cabo en nuestro proyecto con el grupo de investigación Frasytram, 
partimos de un grupo de cerca de 1500 uf que responden a las más utilizadas y de significado común 
en España y cuatro países de Latinoamérica (Argentina, Colombia, México y Perú). De este modo, ya 
tenemos la selección de expresiones contrastadas que utilizaremos para impartir la fraseodidáctica en 
nuestras clases de traducción. En efecto, las uf que aparecen en los manuales de lenguas extranjeras 
o de fraseodidáctica, propiamente dicha, no han sido seleccionadas a partir de un criterio tan riguroso 
y homogéneo como es la frecuencia de uso.
Todos los docentes coincidimos en que necesitamos construir la enseñanza de esas uf mediante 
un aprendizaje significativo del alumno, es decir, aprenderlas de una manera que ayude a que perduren 
en la memoria. Para ello, consideramos que trabajarlas por campos semánticos puede ayudar al alumno 
a retener la uf y aplicarla correctamente en su contexto. Como ya mencionábamos con anterioridad, 
el hecho de que las uf de nuestro proyecto  Frasytram estén catalogadas semánticamente nos ha 
ayudado a asignar ciertos enunciados tanto para un acto comunicativo concreto como para un nivel 
determinado del MCER. Con ello, hemos conseguido delimitar las uf que necesariamente deberían 
incluirse en los contenidos de nuestras asignaturas y, además, hacerlo de manera que su aprendizaje 
sea significativo y no queden relegadas a un listado inconexo. Siguiendo estas pautas, hemos  creado 
una tipología de ejercicios rica en diversidad que permite trabajar las uf desde diferentes destrezas 
que describe el MCER para el nivel de lengua B2. Los resultados que se obtienen de la experiencia 
didáctica que describimos a continuación dejan ver cómo el alumno, gracias a estos ejercicios, puede 
desarrollar estrategias para la identificación de las uf en esta fase introductoria. 
3.1 Tipología de ejercicios de introducción fraseológica.
A continuación mostramos una tipología de ejercicio relacionado con el campo semántico de la 
amistad/enemistad y de la actividad/trabajo que podría utilizarse a modo de introducción fraseológica 
en las asignaturas de traducción.
CAMPO SEMÁNTICO AMISTAD/ENEMISTAD
Uf más frecuentes sobre amistad/enemistad
Abrir la puerta
Abrir las puertas











Volver sobre sus pasos
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Comprensión escrita: Lee el siguiente texto prestando especial atención a las uf subrayadas y 
contesta a las preguntas. 
La amistad en el programa Erasmus
La beca Erasmus puede ser un nuevo comienzo, pues partes casi de cero en un nuevo entorno y vives 
muchas experiencias nuevas en muy poco tiempo. Por ese motivo se crean unos lazos muy fuertes 
con la gente con las que haces amistad durante ese tiempo, ya que no tienes ni a tu familia ni a tus 
amigos cerca, y estos nuevos amigos son las únicas personas con las que cuentas. Muchas veces se 
hacen buenas migas al principio pero posteriormente, por alguna razón como diferencias culturales, 
malentendidos lingüísticos, etc. se deja de dirigir la palabra a esa persona hasta que tras pensar que el 
Erasmus durará poco tiempo, uno vuelve sobre sus pasos con el fin de hacer las paces. No debemos 
olvidar que la amistad del Erasmus durará para toda la vida.
Adaptación del texto: 6 motivos por los que merece la pena ir de Erasmus. Obtenido de: http://verne.elpais.com/
verne/2015/02/17/articulo/1424179538_714943.html
Preguntas:
1. ¿Qué significan en contexto las Uf subrayadas en el texto que acabas de leer?
2. ¿Qué nos permite expresar cada una de estas Uf?
Expresión escrita: 
1. Relaciona cada Uf con su definición.
Abrir las puertas a
Volver el rostro b
(no) dirigir la palabra c
Trabar amistad d
Iniciar la amistad 1
recibir a alguien bien, 
cordialmente, ofrecerle 
su casa a alguien
2
No hablarle, por estar 
enemistado con él.
3
D e s p r e c i a r , 
menospreciar a alguien.
4
2. Ahora que ya conoces el significado de las uf anteriores, traduce al alemán, francés o inglés el texto de la 
primera actividad haciendo uso de la aplicación del proyecto Frasytram y completando, al mismo tiempo, 
la siguiente tabla sobre la información de la uf:
Ficha fraseológica
Uf:







Uf más frecuentes sobre actividad/trabajo
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Comprensión escrita: Lee el siguiente texto prestando especial atención a las Uf subrayadas y 
contesta a las preguntas.
Ganarse la vida
Una de las cosas que más tiempo nos ocupan (y que más nos preocupan) es nuestra vida laboral. Si 
no fuera imprescindible ganarse la vida de alguna manera, nuestra vida sería muy, muy diferente. 
Si no tuvieras que ir a trabajar, seguro que dedicarías tu tiempo a hacer muchas otras cosas, ¿verdad?
Es importante, sin embargo, tener bien claro por qué vamos a trabajar. ¿Por qué tenemos que “ganarnos 
la vida?” Pues por dos razones básicas: para comprar comida y para pagar algunas comodidades 
extra. Así que si te han puesto en la calle, es evidente que algo tenemos que hacer para cubrir estas 
necesidades. Pero es curioso que creamos que trabajar es prácticamente la única manera de hacerlo. 
La verdad es que no lo es, hay muchas alternativas para salir del paso: montar un negocio, vivir sin 
dinero, obtener energía de una fuente que no sean alimentos…
Es verdad que algunas de estas propuestas parecen ciencia ficción, y que ahora mismo es muy difícil 
ponerlas en práctica. Pero vale la pena empezar a tenerlas en cuenta. Dentro de un tiempo serán la 
norma y no la excepción. Lo que está claro es que no podemos cerrar los ojos y cruzarnos de brazos. 
Adaptación del texto: Diferentes Maneras de Ganarse la Vida que Quizás No Has Pensado. Obtenido de: https://
www.jananguita.es/maneras-de-ganarse-la-vida 
Preguntas:
1. ¿Qué significan en contexto las Uf subrayadas en el texto que acabas de leer?
2. ¿Qué nos permite expresar cada una de estas Uf?
Expresión escrita: 
1. Relaciona cada Uf con su definición.
Ganarse la vida a
Cruzarse de brazos b
Poner en la calle c




despedir, echar  a 
alguien de un trabajo
2
quedarse ocioso 3
Trabajar para asegurarse 
el sustento, ganarse la 
vida.
4
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2. Ahora que ya conoces el significado de las Uf anteriores, traduce al alemán, francés o inglés el texto 
de la primera actividad haciendo uso de la aplicación del proyecto Frasytram y completando, al mismo 
tiempo, la siguiente tabla sobre la información de la uf:
Ficha fraseológica
Uf:







En general, los docentes que han participado en esta experiencia la han valorado como muy 
positiva. Es imprescindible sensibilizar al alumnado sobre la existencia de la fraseología, su correcta 
detección y comprensión para realizar, posteriormente, una correcta traducción de la misma. 
Con este primer acercamiento al mundo de la fraseología se despierta su curiosidad por el tema, 
basado en la reflexión y la práctica y se muestra que la fraseología no es un fenómeno aislado sino 
que es algo común y que puede aparecer en cualquier tipo de texto. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
A continuación enumeramos a cada uno de los componentes y detallamos las tareas que han 
desarrollado en la red:
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Mª Lucía Navarro Brotons Coordinadora de las propuestas en todos los 
idiomas y participante activa de propuestas 
didácticas en francés basándose en las 
necesidades de los alumnos de Traducción 
General Directa Francés–Catalán y de 
Traducción Inversa Catalán–Francés.
Creación de actividades de iniciación a la 
fraseología en español.
Analía Cuadrado Rey Participante en propuestas didácticas en 
alemán basándose en las necesidades de los 
alumnos de Traducción General Alemán–
Español.
Creación de actividades de iniciación a la 
fraseología en español.
Pedro Mogorrón Huerta Participante en propuestas didácticas en 
francés basándose en las necesidades de los 
alumnos de Traducción Audiovisual Francés–
Español.
Paola Masseau Participante en propuestas didácticas en 
francés basándose en las necesidades de los 
alumnos de Traducción General Inversa 
Español–Francés y Traducción Literaria 
Francés–Español.
Paola Carrión González Participante en propuestas didácticas en 
francés basándose en las necesidades de los 
alumnos de Traducción General Directa 
Francés - Español y Traducción Inversa 
Español–Francés
Juan Antonio Albaladejo Martínez Participante en propuestas didácticas en 
alemán basándose en las necesidades de los 
alumnos de Traducción Audiovisual Alemán–
Español.
Pino Valero Cuadra Participante en propuestas didácticas en 
alemán basándose en las necesidades de los 
alumnos de Traducción General Alemán – 
Español.
Miguel Tolosa Igualda Participante en propuestas didácticas 
en francés basándose en los alumnos de 
Traducción General Inversa Español – Francés 
e Interpretación Francés–Español.
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Iván Martínez Blasco Participante en propuestas didácticas en 
francés basándose en las necesidades de los 
alumnos de Traducción General Directa 
Francés–Español.
Carla Botella Tejera Participante en propuestas didácticas en inglés 
basándose en las necesidades de los alumnos 
de Traducción General Directa Inglés–
Español.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El proyecto objeto de esta memoria tiene como principal objetivo la realización de un análisis de la percepción por parte 
del alumnado de un evento docente internacional conducido completamente en inglés y organizado por la Facultad de 
Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante. De esta forma, este análisis trata concretar si un 
evento internacional que incluye docencia en inglés por parte de algunos profesores visitantes y provenientes de distintas 
universidades internacionales motiva al alumnado a implicarse más en la docencia en inglés reglada y ofertada por la 
Facultad y a solicitar actividades de movilidad internacional. Este proyecto es por tanto horizontal y vertical ya que 
incluye estudiantes de todos los cursos y de todas las titulaciones pertenecientes a la Facultad de Ciencias Económicas y 
Empresariales (Grados de ADE, Economía, Turismo+ADE, Publicidad y Relaciones Públicas, Trabajo Social, Sociología 
e Informática+ADE.).
Palabras clave: Competencias de comunicación e idiomas. International Week. EMI (English as a Medium of Instruction). 
Facultad de CC. Económicas y Empresariales
1. INTRODUCCIÓN 
Este proyecto se centra en la celebración de la International Week que tuvo lugar durante la 
primera semana del mes de abril. La International Week es un evento realizado por la Facultad de 
Ciencias Económicas y Empresariales para sus estudiantes nacionales e internacionales y que incluye 
actividades y seminarios implementados íntegramente en inglés. Este evento anual reúne a profesores 
universitarios de diferentes países con el objetivo de compartir y globalizar experiencias docentes con 
otros compañeros pero también con estudiantes universitarios.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El contexto que rodea a la actual docencia universitaria está cambiando y son varios los 
aspectos, como la creciente internacionalización, que merecen una reflexión más profunda. En esta 
línea, las políticas existentes, como el desarrollo de la educación bilingüe, que las universidades 
implementan para promover su perfil internacional (Lasagabaster, 2012) han incrementado su 
importancia en paralelo a la globalización del entorno y de la educación y a la proliferación de 
las relaciones internacionales entre universidades. Adicionalmente, destaca la relevancia que han 
adquirido determinadas competencias transversales compartidas por la mayoría de titulaciones como, 
por ejemplo, la adquisición de competencias de comunicación e idiomas por parte del alumnado (Soler, 
2011, Santiago y Schachter, 2007). En este sentido, el análisis del EMI (English Mediated Instruction) 
como herramienta para adecuar la docencia universitaria a este nuevo contexto internacional resulta 
fundamental. El EMI se define como el uso de la lengua inglesa para enseñar materias académicas en 
aquellos países o jurisdicciones donde la primera lengua de la mayoría de la población no es el inglés 
(Dearden, 2014).
Siguiendo a Morell et al. (2015), la internacionalización de las universidades españolas ha 
requerido una mayor oferta de asignaturas en inglés con el objetivo de adecuar la docencia a un 
contexto más global en el que los estudiantes internacionales puedan obtener el reconocimiento 
académico necesario por dicha enseñanza una vez de vuelta en su universidad de origen. Esta 
mayor oferta de asignaturas en inglés facilita a su vez la firma de un mayor número de convenios de 
intercambios internacionales que amplían el abanico de opciones de movilidad para los estudiantes 
españoles que se decantan por la internacionalización de sus estudios. A su vez, la globalización de 
determinadas áreas profesionales demanda a los egresados una serie de competencias específicas en 
el conocimiento de lenguas extranjeras.
Con la intención de proponer opciones educativas que incentiven y motiven a los estudiantes 
a adecuarse a este nuevo entorno universitario, este trabajo investiga la incidencia la International 
Week, una actividad educativa impartida enteramente en inglés, en la determinación de los estudiantes 
a enrolarse en actividades de movilidad internacional así como en cursos de sus grados impartidos 
en inglés. A continuación se realiza una breve revisión de la literatura relacionada principalmente 
con el uso del EMI en relación al alumnado y profesorado y se expone el propósito de este proyecto. 
Posteriormente, se describe el contexto en el que se desarrolla esta actividad y los distintos 
participantes en la misma, y se muestran los instrumentos y metodología empleados. En la sección 
tercera se presentan los resultados obtenidos en el desarrollo del proyecto desde las perspectivas del 
alumnado y profesorado. Finalmente, se extraen las principales conclusiones del trabajo así como sus 
implicaciones de gestión.
1.2 Revisión de la literatura
Las universidades están tomando conciencia de que no solo deben dotar a su alumnado de un 
conocimiento profundo y acertado en cada los campos más específicos de sus estudios (científico, 
técnico, social, etc.), sino que también debe proporcionarles habilidades de corte transversal, entre 
las que las competencias comunicativas multilingües y las de carácter intercultural pueden enriquecer 
sobremanera su perfil académico y profesional (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011). En concreto, la 
Universidad de Alicante está inmersa en un contexto bilingüe con políticas que favorecen la creciente 
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diversidad de lenguas y el desarrollo de procesos de internacionalización. Tanto las políticas 
lingüísticas como la internacionalización van de la mano para promover la movilidad alrededor del 
mundo y facilitar así las oportunidades relacionadas con las actividades investigadoras y académicas 
de profesores y personal universitario así como de los propios estudiantes (Morell, et al., 2014).
Para poder llegar hasta aquí, y dado que el inglés como Lingua Franca es cada vez más importante 
en el contexto universitario español (Hontoria et al., 2013), las universidades han implementado 
estrategias como la enseñanza en inglés de docencia reglada a través del uso de programas y/o 
actividades que impliquen un mayor uso del EMI. En esta línea, Coleman (2006) sostiene que las 
universidades europeas se dirigen hacia el EMI debido a siete factores: i) CLIL (Content and Language 
Integrated Learning) es un término referido a aquellas situaciones en las que las asignaturas, o parte de 
las mismas, se enseñan en un idioma extranjero con una doble finalidad: por un lado, el aprendizaje de 
los contenidos de la propia materia, y por el otro, el aprendizaje simultáneo de una lengua extranjera 
(Marsh, 2000), ii) la creciente internacionalización, iii) la movilidad del alumnado, iv) los materiales 
de docencia e investigación, v) la movilidad del personal, vi) la empleabilidad de los graduados y vii) 
el creciente mercado de estudiantes internacionales. Sin embargo, y aunque la investigación aplicada 
a EMI es una herramienta fundamental en el entorno universitario actual, todavía se trata de un 
aspecto de la docencia universitaria carente de estrategias políticas a nivel nacional.
Estas propuestas, que de forma genérica se podría denominar programas bilingües, buscan 
desarrollar las competencias lingüísticas en inglés por medio del aumento de créditos impartidos en 
esta lengua extranjera o bien mediante la puesta en funcionamiento de titulaciones bilingües español-
inglés o incluso con el diseño de titulaciones impartidas exclusivamente en esa lengua (Puerto & 
Vázquez, 2015). Mientras que son diversas las investigaciones que han tratado de medir la percepción 
en profesores y estudiantes del uso del EMI en estos programas de grado bilingües (es decir, docencia 
reglada), no se han detectado trabajos que analicen esta misma percepción cuando el EMI viene 
referido a otras políticas y/o actividades distintas del desarrollo de programas bilingües (como la 
celebración de una International Week). Adicionalmente, y referido a las investigaciones del uso del 
EMI en programas o grados bilingües, la mayoría de las mimas han tratado de medir la percepción 
bien en el profesorado o bien en el estudiante siendo residuales los estudios que analizan ambos grupos 
de interés de forma conjunta. En este trabajo se analizan las percepciones del uso del EMI cuando 
se implementa en actividades puntuales diferentes de los cursos regulados en los grados bilingües, 
y teniendo en cuenta los dos agentes que intervienen en dicha actividad, estudiantes y profesorado. 
Por un lado, y respecto al profesorado, existe consenso en destacar que su formación y 
capacitación son clave para la implementación exitosa de la enseñanza bilingüe (Dafouz et al., 
2007; Coyle et a., 2010; Aguilar y Rodríguez, 2012; Fortanet-Gómez, 2012; Martín del Pozo, 2015). 
La formación del profesorado debe mejorar su preparación lingüística (nivel de inglés general) y 
metodológica (instrumentos y destrezas para llevar a cabo la docencia en un idioma no nativo). Así, 
diversos trabajos sugieren que el profesorado de tercer ciclo presenta importantes deficiencias en 
términos de inglés general (Aguilar y Rodríguez, 2012; Fortanet-Gómez, 2012) y de conocimientos 
y destrezas específicos relacionados con la implementación de la enseñanza universitaria (Aguilar 
y Rodríguez, 2012; Rea Rizzo y Carbajosa Palmero, 2014; Martín del Pozo, 2015). Otros estudios, 
por el contrario, se centran en analizar la satisfacción del profesorado y su percepción de resultados 
en grupos en inglés (Fernández-Costales y González-Riaño, 2015; Hernández-Nanclares y Jiménez-
Muñoz, 2015). 
Por otro lado, y respecto a los estudiantes universitarios, se han analizado los factores que 
motivan o disuaden a los mismos de matricularse en asignaturas del grado impartidas en inglés. 
Varios trabajos evalúan la importancia de factores individuales como el nivel auto percibido de inglés 
(Fernández Lanvin y Suárez, 2009; Aguilar y Rodríguez, 2012; Hernández-Nanclares y Jimenez-
Muñoz, 2015), las características del profesorado y de la asignatura (Fernández Lanvin y Suárez, 
2009; Aguilar y Rodríguez, 2012) y la satisfacción del alumnado respecto a la docencia en lengua 
inglesa (Fernández Lanvin y Suárez, 2009; Aguilar y Rodríguez, 2012).
1.3 Propósitos u objetivos
Teniendo en cuenta todo lo anterior, este proyecto tiene como objetivo principal el análisis 
de la percepción que tienen los participantes, tanto estudiantes como profesores, de la International 
Week 2017. Este es un evento docente puntual desarrollado enteramente en inglés para estudiantes 
nacionales e internacionales de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad 
de Alicante. Específicamente, se analizan diversos aspectos relacionados con esta actividad, como las 
principales características sociodemográficas, las motivaciones con respecto a la docencia en inglés, 
la satisfacción obtenida respecto a esta actividad adicional impartida en inglés y su posible impacto 
en la participación en actividades de movilidad internacional por parte de profesores y estudiantes. 
También se ha analizado su influencia de esta actividad puntual en la determinación de los estudiantes 
a seleccionar cursos de grado impartidos en inglés (mayor uso del EMI).
2. MÉTODO 
En esta sección se presenta una descripción del contexto en el que se desarrolló la actividad objeto de 
esta investigación así como del perfil de los dos grupos de participantes en la misma. Finalmente, se 
exponen los instrumentos y procedimientos utilizados para alcanzar el objetivo de la investigación.
2.1. Descripción del contexto de la actividad y de los participantes
El presente proyecto se centra en la celebración durante la primera semana del mes de Abril 
de 2017 de la segunda edición de la International Week en la Facultad de Ciencias Económicas y 
Empresariales. Esta actividad anual, desarrollada enteramente en inglés, reúne durante una semana 
a profesores/as universitarios/as de distintos países con el objetivo de “globalizar” la enseñanza 
y compartir experiencias docentes con otros/as compañeros/as y con estudiantes nacionales e 
internacionales. En concreto, durante esta segunda edición se recibieron a 29 profesores/as de 10 
países: Eslovaquia, Lituania, República Checa, Estados Unidos, Reino Unido, Polonia, Alemania, 
Austria, Bélgica y Holanda. Estos profesores Traen consigo sesiones docentes impartidas en inglés 
sobre distintos temas de interés para los/as estudiantes de las titulaciones ofertadas por el Centro. 
Entre los distintos temas que serán tratados en esta edición destacan los ligados a aspectos de la 
economía, organización de empresas, sociología, finanzas, contabilidad, marketing, turismo y más 
generales relativos a la empresa. En lo que a datos de estudiantes se refiere, durante esta edición han 
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sido finalmente 108 los participantes aunque se llegaron a recibir más de 150 inscripciones online.
2.2. Instrumentos y procedimientos
El completo desarrollo de esta investigación ha implicado el diseño y configuración de dos 
cuestionarios diferentes, uno para cada grupo participante en el evento: profesores y estudiantes. 
El objetivo que se persigue con la distribución de estos cuestionarios entre los participantes es la 
recogida de datos cuantitativos que permitan la medición de distintos factores: a) las opiniones y 
percepciones que sobre la International Week tienen los dos grupos de participantes (estudiantes 
y profesores); b) hasta qué punto este evento puntual en inglés sirve de motivación para que los 
estudiantes se matriculen en asignaturas regladas impartidas en inglés, y finalmente, c) si este tipo 
de actividades implementadas en inglés y adicionales a la docencia reglada es un estímulo para el 
desarrollo de actividades de movilidad internacional por parte de los estudiantes. Adicionalmente, 
se recopilaron datos cualitativos a través de preguntas abiertas a ambos grupos para incorporar sus 
opiniones no consideradas inicialmente en los cuestionarios.
Respecto al cuestionario diseñado y distribuido entre los profesores asistentes, el primer 
bloque del mismo incluye preguntas sobre algunas variables sociodemográficas (edad, género, país 
de origen y principal campo de especialización en su actividad docente). El segundo bloque de este 
cuestionario incluye preguntas sobre la gestión, organización y desarrollo de la International Week 
(razones para asistir, satisfacción general, etc.). Por último, el tercer bloque está dirigido sólo a 
aquellos profesores cuya lengua materna no es el inglés y contiene algunas preguntas relacionadas 
con la docencia universitaria en inglés. Por un lado, las variables de este bloque tratan de concretar la 
medición del nivel de autopercepción del inglés para observar las competencias básicas de idiomas 
extraídas de Fortanet-Gómez (2012). Adicionalmente, se trata de medir las motivaciones asociadas 
a la enseñanza en inglés a través de preguntas que se adaptan a partir de las medidas propuestas por 
Aguilar y Rodríguez (2012), y que son completadas con las recogidas en el artículo de Fernández 
Lanvin y Suárez (2009). En términos de satisfacción con la enseñanza de grado en inglés, se utilizan 
también algunas escalas adaptadas de Fernández-Costales y González-Riaño (2015). Por último, la 
importancia del inglés como medio de instrucción (EMI) se mide a través de los ítems propuestos por 
Fortanet-Gómez (2012).
Respecto al cuestionario diseñado y distribuido entre los estudiantes asistentes, su estructura 
es similar. Incluye un primer bloque que recoge variables sociodemográficas (edad, sexo, país de 
nacimiento y campo académico). El segundo bloque incluye preguntas sobre la gestión, organización 
y desarrollo de la International Week. El tercer bloque se centra en actividades de movilidad 
internacional. Finalmente, el cuarto bloque contiene una primera pregunta que trata de medir el nivel 
de inglés de los estudiantes y un conjunto de preguntas relacionadas con la docencia reglada en inglés 
que únicamente son contestadas por aquellos estudiantes que asisten a asignaturas regladas en inglés. 
Las motivaciones asociadas con la docencia en inglés fueron adaptadas de los ítems propuestos por 
Aguilar y Rodríguez (2012) y Fernández Lanvin y Suárez (2009).
Por último, los datos han sido recogidos siempre de forma anónima y a través de cuestionarios 
distribuidos en las aulas donde se tenía lugar la celebración de la International Week. A los profesores 
se les entregaba su cuestionario después de cada sesión. Los estudiantes completaban su cuestionario 
en alguna de las numerosas sesiones a las cuales asistían. La recopilación de datos para analizar en 
este proyecto se realizó durante la primera semana de Abril de 2017.
3. RESULTADOS 
Esta sección está estructurada de la siguiente manera. En primer lugar, se presentan un análisis 
descriptivo de los dos grupos participantes (estudiantes y profesores) que son objeto de la presente 
investigación. A continuación, se muestran los datos cuantitativos y cualitativos que conforman los 
hallazgos más importantes en relación a los principales objetivos planteados en esta investigación.
3.1. Análisis descriptivo de los dos grupos objetivo
En relación a grupo de los estudiantes, destaca el elevado número de cuestionarios que se 
han recopilado, un total de 109, que dan robustez a los resultados obtenidos. Los datos que perfilan 
al estudiante medio participante en esta actividad son los siguientes: el alumno más joven que 
participó en la investigación tiene 18 años de edad, mientras que el más mayor alcanza los 34 años. 
La edad media en la muestra de esta investigación es de 22 años. La mayoría de participantes en 
esta investigación han sido mujeres (74%) y han sido un total de 27 nacionalidades diferentes (más 
del 50% de los estudiantes son internacionales) las que se han visto representadas en esta edición 
de la International Week. Los estudiantes españoles que han participado en esta actividad vienen de 
diferentes Grados: Publicidad y Relaciones Públicas (34%), Turismo y ADE (28%), ADE (26%), 
Economía (6%), Sociología (2%), Masters de la Facultad (2%) y estudiantes de otras Facultades 
(2%). Por último, cabe señalar que el nivel de auto-percepción del inglés que tienen los estudiantes 
cuya lengua materna no es el inglés y que han asistido a la International Week es alto, ya que solo 
el 18,4% de ellos tiene B1 o menos. La siguiente tabla (ver Tabla 1) muestra la distribución de 
estudiantes entre los diferentes niveles de inglés.
Tabla 1. Nivel de inglés de los estudiantes de habla no inglesa asistentes a la International Week
Variable Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
acumulado
A2 6 6,1 6,1
B1 12 12,2 18,4
B1+ 22 22,4 40,8
B2 32 32,7 73,5
C1 19 19,4 92,9
C2 7 7,1 100,0
Total 98 100.0
Respecto al grupo de los profesores, conviene destacar que se recogieron un total de 27 
cuestionarios (todos los profesores visitantes excepto dos). El profesor más joven que participó en la 
International Week tenía 30 años, mientras que el mayor tenía 76 años, con una edad promedio de 44 
años de edad para el conjunto de profesores. Los varones tenían una mayor representación -17 (63%) 
- que las mujeres - 10 (37%). La nacionalidad que contaba con más integrantes dentro del evento fue 
la polaca con 11 profesores, seguida por los 5 profesores alemanes. En cuanto a su principal campo 
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de especialización, destaca que 11 profesores (41%) están especializados en ADE, 9 profesores (33%) 
son economistas, 5 profesores (19%) son expertos en Publicidad y Relaciones Públicas y 2 profesores 
(7%) son sociólogos.
3.2. Principales resultados en el grupo de profesores
En uno de los bloques del cuestionario de profesores se preguntó a los mismos que indicaran 
su nivel de acuerdo con seis declaraciones en una escala de 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de 
acuerdo) con el objetivo de analizar su experiencia con la docencia en inglés. La Tabla 2 muestra los 
resultados.
Tabla 2. Experiencia de los profesores en la docencia en inglés
Variable
N Mínimo Máximo Media
Desv. 
Est.
Mi pronunciación y entonación son apropiadas 
para enseñar en inglés
24 3,00 5,00 4,45 ,658
Mi vocabulario técnico en inglés es apropiado 
para la asignatura que enseño
24 3,00 5,00 4,75 ,531
Mi vocabulario general, lenguaje, 
coloquialismos, etc., son apropiados
24 3,00 5,00 4,41 ,653
Mi dominio del inglés me permite explicar 
conceptos difíciles
24 3,00 5,00 4,37 ,710
Mi dominio del inglés es apropiado para 
responder preguntas e interactuar con los estudiantes
24 4,00 5,00 4,79 ,414
Las calificaciones de los estudiantes en los 
cursos impartidos en inglés son peores que las de los 
mismos cursos enseñados en su lengua materna
16 1,00 5,00 3,25 1,653
Mis técnicas de enseñanza pueden adaptarse 
a los usos comunicativos del inglés durante una 
conferencia
21 3,00 5,00 4,66 ,658
Como se puede observar en la Tabla 2, el análisis de los datos indica que los ítems que 
obtienen valores más elevados en sus medias son aquellos en los que los profesores se sienten más 
seguros de su capacidad para interactuar con los estudiantes (M = 4,79) y en el que refleja que utilizan 
un vocabulario técnico apropiado para su campo académico (M = 4,75). Como queda demostrado, 
todos los ítems relacionados con sus habilidades para usar el inglés con fines académicos han sido 
puntuados con un valor mínimo de 3 en la escala dada, lo que muestra que los profesores tienen una 
confianza bastante alta en su uso académico del inglés. Sin embargo, hay un ítem que no ha sido 
valorado significativamente más bajo que el resto de ítems: se preguntó a los participantes si pensaban 
que las calificaciones de los estudiantes de cursos enseñados en inglés eran peores que las obtenidas 
por estudiantes del mismo curso pero enseñado en su lengua materna. Los resultados muestran como 
algunos profesores no están en absoluto de acuerdo con esta afirmación, como lo indica la puntuación 
mínima de 1 en la escala dada y que es el ítem con la media más baja (M = 3,25) y mayor desviación 
estándar de la Tabla 2 (DE = 1,65).
En otro orden, la Tabla 3 muestra diferentes motivaciones de los profesores para involucrarse en 
la docencia en inglés. Los resultados presentados en esta tabla indican que la mejora de la proyección 
internacional es la motivación más destacada de los profesores (M = 4,56; DE = 0,59), mientras que 
enseñar a estudiantes más preparados es la motivación que ha obtenido la valoración más baja (M = 
3,90).
Tabla 3. Motivaciones para la docencia en inglés
Variable
N Mínimo Máximo Media
Desv. 
Est.
Mejorar mi proyección internacional 23 3,00 5,00 4,56 ,589
Enseñar a estudiantes más preparados 21 1,00 5,00 3,90 1,220
Mejorar mi estatus profesional 21 1,00 5,00 4,28 1,055
En cuanto al nivel de importancia de algunas herramientas para la enseñanza en inglés, la 
Tabla 4 muestra al estudio del caso desarrollado en clase (M = 4,54) y a las propias clases en el aula 
(M = 4,36) como las herramientas más valoradas por los profesores. En cambio, el instrumento menos 
valorado por los profesores es el que conlleva presentaciones por parte de los estudiantes, como así 
lo indica el hecho de que haya obtenido la media más baja (M = 4,09). Ninguno de los instrumentos 
ha puntuado una media inferior a 4, por lo que puede entenderse que todos ellos se consideran como 
importantes o muy importantes en el desarrollo de la docencia en inglés.
Table 4. Instruments for teaching in English
Variable N Mínimo Máximo Media Desv. Est.
Clases magistrales 22 2,00 5,00 4,36 ,847
Método del caso en clase 22 3,00 5,00 4,54 ,670
Presentaciones de estudiantes en clases 22 2,00 5,00 4,09 ,971
Trabajo en equipos de estudiantes 22 1,00 5,00 4,13 ,990
Finalmente, en relación a la importancia del EMI para los profesores cuya lengua materna no 
es el inglés, la Tabla 5 aporta un conjunto de respuestas muy variadas. De los resultados obtenidos 
puede concluirse que los participantes no estaban seguros sobre la importancia de los distintos ítems 
relacionados con el inglés como medio de instrucción (EMI), como así se muestra en las elevadas 
desviaciones estándar obtenidas así como en las medias cercanas al valor de 3 en todos los ítems.
Tabla 5. Importancia del inglés como medio de instrucción (EMI) 
Variable
N Mínimo Máximo Media
Desv. 
Est.
Los cursos que se imparten en inglés deben incluir 
objetivos relacionados con la mejora del nivel de 
inglés de los estudiantes
21 1,00 5,00 3,76 1,261
Es necesaria una instrucción específica para 
profesores que enseñan en inglés 21 1,00 5,00 3,47 1,123
Es importante la coordinación entre los profesores 
de las asignaturas de grado en inglés (en ADE, 
Economía, etc.) y los profesores de lenguas
21 1,00 5,00 3,38 1,359
 
3.3. Principales resultados en el grupo de estudiantes
La Tabla 6 permite extraer uno de los resultados más destacados de este proyecto. A partir de 
los resultados que se muestran en dicha tabla, se puede inferir que los estudiantes que participan en la 
segunda edición de esta actividad docente internacional tienen una motivación muy elevada a realizar 
actividades de movilidad internacional en un futuro muy cercano que les permitan realizar parte de 
sus estudios en el extranjero. 
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Tabla 6. Relación entre la asistencia a la International Week y la movilidad internacional
Variable Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
acumulado
1,00 (Muy poco 
probable)
5 4,9 4,9
2,00 8 7,8 12,7
3,00 19 18,6 31,4
4,00 15 14,7 46,1
5,00 (Muy probable) 55 53,9 100,0
Total 102
Como puede observarse en los datos arrojados por la Tabla 6, el 68,6% de los estudiantes 
considera que es probable o muy probable la posibilidad de solicitar un programa de movilidad 
internacional. El 18,6% de los estudiantes no tiene clara su postura con respecto a la movilidad 
internacional y responde de manera neutra a esta pregunta. El resto de estudiantes (12,7%) no está 
considerando la posibilidad de realizar una movilidad internacional (responde como poco o muy 
poco probable). En una pregunta complementaria a esta, los estudiantes indican que el aprendizaje 
y la mejora de la lengua extranjera es el principal beneficio que podrían obtener de estudiar en el 
extranjero, mientras que los costes son la principal dificultad.
Entre los estudiantes encuestados, el 49% declara asistir a asignaturas de Grado impartidas en 
inglés (EMI) y ofertadas desde la Facultad de Ciencias Económicas, mientras que el 51% declara no 
hacerlo. A continuación, y para medir el impacto de matricularse en asignaturas impartidas en inglés 
sobre las actividades de movilidad internacional, se pregunta únicamente a aquellos estudiantes que 
han declarado asistir a esta docencia reglada en inglés. Los resultados de esta pregunta se muestran 
en la Tabla 7. Como puede observarse en dicha tabla, existe una fuerte relación entre asistir a estos 
cursos de grado impartidos en inglés y realizar actividades de movilidad internacional. El 67,3% de 
los estudiantes respondió que la asistencia a los cursos de grado impartidos en inglés constituye la 
mayor motivación para tener planes de estudiar en el extranjero.
Table 7. Impacto de asistir a asignaturas enseñadas en inglés sobre la movilidad internacional
Variable Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
acumulado
No se responde 3 5,8 5,8
Sí, me motivaron a planificar la movilidad internacional 35 67,3 73,1
No, ya planifiqué mi movilidad internacional 9 17,3 90,4




Finalmente, en cuanto a las principales motivaciones de los estudiantes para asistir a cursos de 
grado impartidos en inglés (EMI), la Tabla 8 muestra que, aunque todas las motivaciones tienen una 
importancia similar para los estudiantes, el valor más alto es para el ítem relacionado con la mejora 
de su vocabulario.
Tabla 8. Motivaciones para asistir a cursos de grado impartidos en inglés
Variable N Media Desviación Est.
Mejorar mi vocabulario 47 4,40 1,191
Mejorar mi capacidad de hablar 47 4,23 1,288
Mejorar mi capacidad de entender 47 4,36 1,292
Mejorar mi escritura 46 4,08 1,330
Conocer estudiantes de otros países 45 3,97 1,233
Tener un experiencia internacional en la UA 46 4,23 1,078
Prepararme para una futura movilidad internacional 46 4,02 1,324
4. CONCLUSIONES 
La presente investigación pretende analizar la percepción de una actividad como la 
International Week por los participantes (estudiantes y profesores/as) en la misma y si este evento 
actúa como motivador de la inclusión de estudiantes en grupos de docencia de grado en inglés (EMI) 
y/o en convocatorias de acciones de movilidad internacional. Esta actividad anual se considera un 
foro internacional de docencia en inglés que reúne a profesores universitarios de diferentes países y 
a estudiantes de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales con el objetivo de globalizar y 
compartir experiencias docentes con otros colegas de profesión y con los estudiantes de la Universidad 
de Alicante. 
La principal innovación de esta investigación proviene precisamente del objeto de la misma. 
En este caso, y a diferencia de las investigaciones previas, este proyecto no se centra en la docencia de 
Grado oficial de la Facultad impartida en inglés (EMI) sino que pone el foco en una actividad docente 
voluntaria y adicional a la docencia de grado reglada. Así, la International Week es un foro de enseñanza 
en inglés que trata de mostrar a los estudiantes los beneficios de matricularse en cursos impartidos 
en inglés y la visualización de lo que podría considerarse una experiencia internacional, pero en la 
propia Universidad de Alicante. Los resultados de este proyecto deben, por tanto, de complementar 
los resultados de otros estudios previos sobre la percepción que estudiantes y profesores tienen de los 
cursos de grado impartidos en inglés (EMI). En este sentido, se medirá la percepción de una actividad 
docente impartida en inglés, la International Week, que tienen profesores y estudiantes y si este tipo 
de actividades adicionales y voluntarias a la docencia EMI pueden actuar de elemento motivador para 
la realización de actividades de movilidad internacional o para incrementar la matrícula de estudiantes 
en asignaturas EMI. 
Desde el punto de vista de los profesores, los resultados muestran que su motivación más 
importante para enseñar en inglés es la mejora de su proyección internacional. Desde el punto de vista 
de los estudiantes, los datos exponen una relación entre la asistencia a cursos impartidos en inglés 
(EMI) y las acciones de movilidad internacional, ya que más del 67% de los estudiantes considera 
que los cursos impartidos en inglés son una motivación muy elevada para planificar una movilidad 
académica internacional. Estos resultados pueden ayudar a los gestores de las universidades españolas 
a tener más evidencia sobre la eficiencia de estas actividades excepcionales y voluntarias como 
elementos motivadores en dos aspectos cruciales: la matriculación de los estudiantes universitarios en 
cursos impartidos en inglés (EMI) y la solicitud de actividades de movilidad internacional por parte 
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de estudiantes y de profesores universitarios.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
1. Felipe Ruiz Moreno Coordinador de la red: realizó la solicitud, los informes 
de seguimiento y el control de los miembros.
Definición del Programa de la International Week 
2017.
Presentación del artículo en el Congreso de REDES
Apoyo directo en el diseño de los cuestionarios 
empleados en la investigación, en la recogida de datos, 
en la tabulación de datos, en el análisis estadístico de 
los resultados, así como en la redacción del informe 
final.
2. Zuzanna Cejmer Miembro principal del proyecto y contacto directo con 
los profesores asistentes a la International Week. 
Apoyo directo en el diseño de los cuestionarios 
empleados en la investigación, en la recogida de datos, 
en la tabulación de datos, en el análisis estadístico de 
los resultados, así como en la redacción del informe 
final.
3. Carla Rodríguez Sánchez Miembro principal del proyecto.
Apoyo directo en el diseño y validación de los 
cuestionarios empleados en la investigación, en la 
recogida de datos, en la tabulación de datos, en el 
análisis estadístico de los resultados, así como en la 
redacción del informe final.
4. Franco Manuel Sancho Esper Miembro principal del proyecto.
Apoyo directo en el diseño y validación de los 
cuestionarios empleados en la investigación, en la 
recogida de datos, en la tabulación de datos, en el 
análisis estadístico de los resultados, así como en la 
redacción del informe final.
5. Macarena Orgilés Amorós Miembro principal del proyecto y del Vicedecanato de 
Relaciones Internacional y Movilidad de la Facultad 
de CC. Económicas y Empresariales. Contacto 
directo con estudiantes y profesores asistentes a la 
International Week. 
Definición del Programa de la International Week 
2017.
Apoyo directo en la recogida de datos durante la 
celebración del evento.
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3822_Coordinación y evaluación de la implantación del segundo curso de In-
geniería Robótica
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En el curso 2015-16 se implantó el Grado en Ingeniería Robótica en la Universidad de Alicante. Esta titulación, 
que ha tenido una gran demanda en sus dos cursos de existencia, aborda de manera transversal conceptos y técnicas 
de disciplinas de tecnología, matemáticas y ciencia. En este estudio analizamos cómo ha resultado la implantación del 
segundo curso en 2016-2017. El objetivo es detectar dificultades en los primeros años de implantación, como solapes de 
contenidos entre asignaturas o carencia de los mismos, para poder subsanarlas en cursos posteriores. El presente trabajo se 
enmarca en el seno del Programa de Redes-I3 CE de investigación en docencia universitaria del Vicerrectorado de Calidad 
e Innovación Educativa-Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante (convocatoria 2016-17), Ref.: 
3822.
Palabras clave: 
Grado de robótica: materiales, tecnología eléctrica y electrónica, procesadores, automática, robots, sensores, segundo 
curso
1. INTRODUCCIÓN 
En el curso 2015-16 se implantó la nueva titulación de Grado en Ingeniería Robótica en la 
Universidad de Alicante. Este grado es el primero en el territorio nacional de estas características, y 
abarca técnicas y teorías de disciplinas como la automática, electrónica, la informática, la mecánica 
entre otras. Este tipo de competencias están muy demandadas por las empresas e industria, y quizá 
por eso la titulación ha tenido una alta demanda en sus dos primeros años de vida. El grado consta de 
cuatro cursos de 60 créditos cada uno. El total de 240 créditos está dividido en asignaturas de For-
mación básica (60 créditos), Obligatorias (162 créditos), Optativas (6 créditos) y un Trabajo Fin de 
Grado (12 créditos). 
La Figura 1 muestra la estructura resumida de la titulación. Se puede consultar con más detalle en 
[GIR, 2016].
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Figura 1. Estructura del plan de estudios del grado de Ingeniería Robótica
En cuanto al contenido del segundo curso, se detalla a continuación los contenidos de cada una de las 
asignaturas, recogidos en la memoria de verificación del grado enviada a la ANECA [Varios autores, 
2016]:
FORMACIÓN BÁSICA
33711 - AMPLIACIÓN DE MATEMÁTICA APLICADA: Números complejos. Limites, derivadas, 
funciones analíticas. Integración compleja, teorema de la integral de Cauchy. Series funcionales. 
Aplicaciones. Residuos y polos. Transformaciones conformes. Aplicaciones. Introducción a las 
ecuaciones diferenciales en derivadas parciales.
33712 - AMPLIACIÓN DE FÍSICA: Cinemática del sólido rígido: movimiento plano y tridimensional. 
Dinámica del sólido rígido: momentos y productos de inercia. Traslación, rotación y movimiento 
plano cualquiera. Dinámica del sólido rígido en tres dimensiones. Vibraciones mecánicas: libres, 
amortiguadas y forzadas.
OBLIGATORIAS
33713 - TECNOLOGÍA DE MATERIALES: Propiedades generales de los materiales. Materiales 
metálicos: Estructura, fabricación y procesado, propiedades en función de la estructura obtenida, 
materiales metálicos de aplicación en robótica. Materiales poliméricos: Estructura, fabricación y 
procesado, propiedades en función de la estructura obtenida, materiales poliméricos de aplicación en 
robótica. Materiales compuestos: Estructura, fabricación y procesado, propiedades en función de la 
estructura obtenida, materiales compuestos de aplicación en robótica. Materiales Inteligentes.
33714 - TECNOLOGÍA ELÉCTRICA: Teoría de circuitos: Componentes pasivos y activos (Fuentes 
de tensión y corriente), Análisis de circuitos de CC, CA y respuesta transitoria, Circuitos magnéticos, 
Acoplamientos, Relés. Actuadores Eléctricos: Transformadores, Motores de corriente continua, 
Motores de corriente alterna, Motor paso a paso, Motor lineal.
33715 - TECNOLOGÍA ELECTRÓNICA: Circuitos electrónicos: Diodos, transistores y otros 
componentes electrónicos, Amplificadores operacionales (AO), Análisis de circuitos con AO, Ruido 
en circuitos electrónicos. Fuentes de energía: Electrónica de potencia, Fuentes de alimentación 
conmutadas, Baterías, Células solares. 
33716 - RESISTENCIA DE MATERIALES: 
El sólido elástico. Hipótesis simplificativas en elasticidad y resistencia de materiales. Principios y 
teoremas fundamentales. Estados tensionales básicos. Esfuerzo axial y cortadura pura. Comportamiento 
elástico del sólido: tensión, deformación y ecuaciones constitutivas para materiales isótropos. Ley 
de Hooke. Diagramas de esfuerzos. Axil, flector, cortante, torsor. Flexión. Análisis de tensiones y 
movimientos. Torsión. Análisis tensional. Giros debidos a la torsión. Combinación de esfuerzos. 
Estabilidad elástica.
33717 - FUNDAMENTOS DE AUTOMÁTICA: Identificación de sistemas y función de transferencia. 
Modelado de sistemas dinámicos. Estabilidad. Análisis e identificación de la respuesta temporal. 
Análisis de la respuesta transitoria. Lugar de las raíces. 
33718 - PROCESADORES INTEGRADOS: Sistema de E/S. Sistema de memoria. Periféricos. 
Buses. Procesadores digitales de señal.
33719 - MECANISMOS Y MODELADO DE ROBOTS: Conocer los diferentes subsistemas mecánicos 
y mecanismos que forman parte de la estructura de un robot. Comprender las funcionalidades de los 
mecanismos y subsistemas mecánicos. Conocer los principales sistemas matemáticos de representación 
de localización espacial. Ser capaz de modelar y simular cinemáticamente un robot, distinguiendo 
entre espacio articular y cartesiano. Ser capaz de resolver el problema cinemático directo e inverso 
de un robot. Saber aplicar la cinemática de movimiento. Ser capaz de resolver y simular la dinámica 
de un robot, distinguiendo entre varias formulaciones. Saber aplicar herramientas de análisis, diseño 
y simulación de la cinemática y la dinámica para estructuras, mecanismos, elementos de máquinas y 
robots reales. Saber identificar las principales técnicas de modelado y simulación de robots.
33720 - SENSORES E INSTRUMENTACIÓN: Sensores e instrumentación 
Acondicionamiento de señal. Estándares. Sensores ópticos. Sensores de posición, velocidad y 
aceleración. Sensores de localización y orientación. Sensores de fuerza, par y presión. Sensores 
táctiles. Detectores de proximidad. Sistemas de adquisición de datos. Instrumentación. 
Como este grado es novedoso en España, no existen datos de implantaciones previas, por lo 
que es necesario analizar cómo ha ido el primer año de implantación del segundo curso para detectar 
posibles deficiencias metodológicas y de contenido con objetivo de mejorar en el próximo curso. En 
especial, parece oportuno coordinar los contenidos de las asignaturas para evitar posibles solapes o 
carencias, y vigilar que la carga de trabajo de las asignaturas para el alumnado esté equilibrada. En 
cualquier caso, el objetivo de este estudio es alcanzar una de las metas del Espacio Europeo de Edu-
cación Superior (EEES) como es garantizar la calidad docente en las universidades [EEES, 2003] 
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[EEES, 2012]. 
2. METODOLOGÍA
El primer paso para analizar la implantación del segundo curso del grado ha sido el intercambio 
de impresiones entre los profesores responsables de la asignatura y dos delegados de los estudiantes. 
Para ello se realizaron dos reuniones entre todos a lo largo del curso donde se pudo recabar información 
de primera mano. Estas reuniones han sido de gran interés porque han permitido, por un lado, conocer 
las impresiones del alumnado sobre las asignaturas, que recordemos se impartían por primera vez, 
y así poder corregir ciertos aspectos prácticos en las dinámicas de las asignaturas. Por otro lado, los 
profesores han podido explicar al alumnado en un ambiente distendido el porqué de ciertas decisiones, 
enmarcándolas en el marco global del grado.
Al final del curso, los profesores rellenaron unas fichas donde se recogían las métricas más 
importantes de las asignaturas, como son la cobertura del temario de las asignaturas (ver la sección 
anterior), el número de alumnos aprobados, suspensos, matrículas de honor y abandonos. Debido a 
los plazos del Programa de Redes-I3 CE de investigación en docencia universitaria del Vicerrectorado 
de Calidad e Innovación Educativa-Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Alicante en el que se enmarca este estudio, sólo se ha podido recabar dicha información para la 
primera convocatoria. Además, el alumnado también ha rellenado una ficha para cada asignatura 
donde comentan sus impresiones en lo relativo a la carga de trabajo de las asignaturas o las carencias 
de conocimientos que han encontrado a la hora de abordarlas. 
Toda la información recogida nos ha permitido tener una visión bastante completa sobre la 
implantación del segundo curso del Grado en Ingeniería Robótica.  
3. RESULTADOS 
Las impresiones generales de los profesores es que los estudiantes de este curso han sido 
bastante buenos, encontrando incluso algunos estudiantes brillantes. Un dato donde se refleja el buen 
hacer del alumnado es en el porcentaje de estudiantes aprobados en primera convocatoria, que ha 
sido del 77% entre presentados a los exámenes finales y del 70% entre los matriculados. Nótese 
que el promedio de abandono ha estado en el 10%. Y un dato que muestra la excelencia de ciertos 
estudiantes es que se ha concedido el 67% de las matrículas de honor posibles. Las figuras 2 y 3 
muestran estos porcentajes detallados para cada asignatura.
Figura 2. Porcentaje de aprobados en la 1ª convocatoria sobre estudiantes presentados a los exámenes finales 
(barras azules) y sobre estudiantes matriculados (barras naranjas), para cada una de las asignaturas: Ampliación de 
Matemática Aplicada (AMA), Ampliación de Física (AF), Tecnología de Materiales (TM), Tecnología Eléctrica 
(TEléctrica), Tecnología Electrónica (TElectrónica), Resistencia de Materiales (RM), Fundamentos de Automática (FA), 
Procesadores Integrados (PI), Mecanismos y modelado de Robots (MMR), Sensores e instrumentación (SI). Nótese que 
para la asignatura de Tecnología Electrónica no hay datos.
Figura 3. Porcentaje de matrícula de honor concedidas en la 1ª convocatoria del total de posibles. El código de las 
asignaturas es el mismo que en la Figura 2.
Respecto a al alumnado, sus impresiones han sido de gran importancia y servirán de guía 
para corregir o modificar ciertos aspectos concretos de las asignaturas. En concreto, gracias a sus 
comentarios se han detectado ciertos huecos formativos entre algunas asignaturas que se intentarán 
corregir el próximo curso. No obstante, la impresión general de los estudiantes ha sido buena. Por 
ejemplo, en la ficha que debían rellenar los estudiantes se les preguntó sobre la carga de trabajo de 
cada una de las asignaturas y podían contestar ‘Muy escasa’, ‘Escasa’, ‘Equilibrada’, ‘Excesiva’ 
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y ‘Muy excesiva’, teniendo en cuenta que a cada hora de clase le corresponde hora y media de 
estudio fuera del aula. En 6 de las 10 asignaturas han considerado que la carga de trabajo ha sido 
equilibrada (ver Figura 4). De las cuatro restantes, dos han tenido una carga excesiva y dos, escasa y 
muy escasa, respectivamente. El curso que viene se intentará contrapesar la carga de las asignaturas 
menos equilibradas, aunque para ser el primer año de implantación consideramos que el resultado es 
bastante bueno.
Figura 4. Impresiones de los estudiantes respecto a la carga de trabajo de las asignaturas: Muy escasa, -2; Escasa, -1; 
Equilibrada, 0; Excesiva, 1; Muy excesiva, 2’. El código de las asignaturas es el mismo que en la Figura 2.
Respecto a la impartición del temario previsto, en general se han cubierto los contenidos planificados 
sin mayores incidencias.
4. CONCLUSIONES 
Los resultados del apartado anterior nos hacen estar satisfechos con el primer año de 
implantación del segundo curso del Grado en Ingeniería Robótica, aunque somos conscientes de 
que hay ciertos aspectos que todavía se pueden mejorar. En general, hay una sensación entre el 
profesorado de estar trabajando con estudiantes motivados y preparados, lo cual hace que el trabajo 
sea satisfactorio. Este hecho es un aliciente para conseguir una mayor implicación del profesorado, lo 
que es de esperar que motive, a su vez más, a los estudiantes y de este modo, que se generen sinergias 
que mejoren aún más el grado en el futuro. Quizá un aspecto clave en el rendimiento y calificaciones 
del alumnado sea el hecho de que la carrera tiene actualmente una gran demanda, lo que se traduce 
en notas de acceso altas. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
D. García Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información. Coordinación 
y diseño del estudio, análisis de los datos y 
redacción de la memoria 
P. Gil Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información. Coordinación 
y diseño del estudio, análisis de los datos y 
redacción de la memoria
B. Beléndez Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información
F. A. Candelas Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información
R. S. Cova Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información
S. A. Cuenca Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información
S. Ivorra Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información
T. Martínez Participación en las discusiones de la red
M. Moreno Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información
J. Pomares Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información
I. Sánchez Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información
F. Torres Participación en las discusiones de la red y 
recopilación de información
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RESUMEN 
Durante el curso 2015/16, la Facultad de Ciencias se encontró inmersa en el proceso de las reacreditaciones 
de sus Grados por parte de la Agencia Valenciana de Evaluación y Prospectiva (AVAP), entre los cuáles se 
encontraba el Grado en Biología. Esta valoración estaba organizada en tres ámbitos principales: la Gestión 
del Título, los Recursos de los que se dispone y por último los Resultados obtenidos; existiendo dentro de 
cada uno de ellos siete criterios. Algunos de estos criterios eran muy específicos del Grado en Biología, 
mientras que otros englobaban al conjunto de la Facultad.Los resultados de cada uno de los criterios fueron 
valorados en función de cinco rangos, que iban del insuficiente al excelente, pasando por suficiente, adecuado 
y satisfactorio. En seis de los siete criterios valorados en el Grado en Biología de la Facultad de Ciencias, se 
alcanzó el nivel de adecuado y en uno de ellos el nivel satisfactorio. Por lo que el cómputo general del Grado 
obtuvo  una valoración que permitía la reacreditación para poder continuar impartiendo esta titulación. En el 
informe que se recibió después de la reacreditación, se especificaba una valoración descriptiva del proceso 
de evaluación, de las fortalezas y debilidades encontradas por los evaluadores en cada uno de los criterios. 
El estudio crítico de estas valoraciones es fundamental para la mejora del Grado y necesario de cara a una 
nueva reacreditación. Es imprescindible ser conscientes de todo aquello que puede ser susceptible de mejora, 
resaltar aquellos aspectos que nos han valorado de forma negativa y poder crear un protocolo que sirva 
para la resolución de los mismos. Así mismo es importante seguir trabajando  y manteniendo los aspectos 
positivos. Por otro lado, en el marco de las Conferencia de Decanos de Biología se trabajó en la recopilación 
de los datos de los diferentes Grados en Biología del territorio español, por lo que también se ha tenido 
acceso a esa información, siendo una herramienta de comparación que ha permitido poner en valor el Grado 
en Biología de la Universidad de Alicante. La Comisión de Grado de Biología de la Facultad de Ciencias, 
tiene como cometido en su artículo 5, apartado h del reglamento para la constitución y funcionamiento de las 
comisiones de la Facultad de Ciencias y procedimiento para la solicitud o modificación de títulos oficiales, 
realizar el seguimiento de los planes de evaluación y calidad en la titulación, por lo que en esta comunicación 
se presentan los resultados que se han obtenido en el seno de la Comisión tras el estudio de los informes 
definitivos de renovación de la acreditación de títulos oficiales de Grado y las propuestas realizadas por los 
miembros de dicha Comisión.
PALABRAS CLAVE Grado en Biología, reacreditación, AVAP, evaluación docente, valoración de 
criterios.
1. INTRODUCCIÓN 
a) Problema/cuestión: en el marco de la gran revolución que llevó consigo el cambio en el 
proceso de construcción del Espacio Europeo de Educación Superior, iniciado en 1999 con la De-
claración de Bolonia, se instaura una serie de modelos que debían de garantizar la calidad bajo un 
prisma integrador, en el que entraban a formar parte, no solo la calidad del profesorado, sino también 
la calidad del personal de apoyo y servicios (PAS), la disponibilidad y calidad de las infraestructuras, 
el acceso a la información y la visibilidades del Grado. Esta implantación de Sistemas de Garantía 
de la Calidad debían velar por la sostenibilidad de los grados de las diferentes Universidades. A estos 
efectos se crea la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA) y también 
los órganos evaluadores que la ley de las Comunidades Autónomas determinaron. En el caso de la 
Comunidad Valenciana, que es la que ha realizado la evaluación y seguimiento de los Grados de la 
Universidad de Alicante, la agencia de evaluación es: la Agència Valenciana d’Evaluació i Prospecti-
va (AVAP), inscrita en el European Quality Assurance Register (EQAR). 
El seguimiento de las nuevas titulaciones se materializa y se le da valor legal a través del Real 
Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, que establece que los títulos universitarios oficiales deben so-
meterse a unos procesos de evaluación externa por parte de la  Agencia Nacional de la Evaluación de 
la Calidad y Acreditación u órganos evaluadores comunitarios. En esta normativa se especifica que 
los títulos oficiales de grado de 240 créditos deberían renovar su acreditación en el plazo de seis años.
La evaluación del Grado de Biología estuvo organizada en dos fases: una primera fase, que 
se denominó “autoevaluación”, y se trató de una evaluación, a partir de siete criterios, que estaban 
recogidos en tres dimensiones: (i) gestión del título, (ii) recursos y (iii) resultados y que fue objeto de 
trabajo de la Comisión de Grado de Biología  y cuyos resultados fueron publicados en dos artículos 
(Alonso et al., 2015, 2016c,), siendo la base de la elaboración del  Informe de Autoevaluación (IAT) 
con lo que se puso fin a esta primea fase.
Posteriormente, comenzó una segunda fase denominada “Evaluación externa”. El Grado en 
Biología fue sometido a esta segunda fase, a finales del curso 2015-16. El Comité de Evaluación 
externa, dispone de todo el material que la Facultad y el Grado en Biología incluye año a año en 
la aplicación AstUA, que forma parte del Sistema de Garantía de Calidad. Este comité organizó 
diferentes entrevistas, con representantes de todos los ámbitos universitarios relacionados con el 
Grado en Biología, desde los equipos directivos responsables de la Facultad de Ciencias, personal 
de administración y servicios (PAS), miembros de personal docente e investigador (PDI), alumnos, 
egresados, empresas que colaboraran en las prácticas externas de nuestros alumnos y empleadores. 
Además, solicitó material adicional de diferentes asignaturas del Grado. Las asignaturas solicitadas 
para el Grado en Biología fueron: Iniciación a la Investigación, que se imparte en el primer curso, 
Proyectos en Biología, Prácticas Externas y Trabajo Fin de Grado, que son asignaturas de cuarto 
curso.
 Una vez terminado este proceso, la función del Comité es emitir un informe indicando, 
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razonadamente, los aspectos que necesariamente deben de ser modificados para obtener una 
evaluación positiva, o dan una evaluación favorable, indicando cuestiones que bajo su punto de vista 
deberían ser modificadas, pero que no suponen, una obligación de modificación. El informe realizado 
por el Comité de Evaluación se remite al Consejo de Universidades, que es finalmente el que remite la 
resolución de verificación al Ministerio de Educación, a la Comunidad Autónoma y a la Universidad.
Con fecha 23 de junio de 2016, la Universidad de Alicante recibe el informe de la renovación 
de la acreditación del grado de Biología procedente de la AVAP, ese informe es remitido a la Facultad 
de Ciencias donde se imparte  el Grado en Biología, en dicho informe se concede una valoración 
favorable a la renovación de la acreditación, con áreas de mejora de carácter voluntario en cada una 
de las tres dimensiones y siete criterios.
Por último se notifica por parte del Ministerio de educación, cultura y deporte, en fecha 22 de 
julio de 2016, la Resolución del Consejo de Universidad de Renovación de la Acreditación del Título 
Oficial de Graduado o Graduada en Biología por la Universidad de Alicante (2502191) (https://utc.
ua.es/es/documentos/sgic/sgic-ciencias/grados/cu02-reacreditacion/c054-reacreditacion.pdf) 
b) Antecedentes: por la naturaleza del trabajo, el documento que ha sido esencial para la 
consecución de los resultados, es el propio informe recibido desde la AVAP; sobre los diferentes 
aspectos que los evaluadores consideran que pueden ser mejorables. También ha sido muy importante 
tener en cuenta, lo que, tanto alumnos como profesores han ido demandando para mejorar diferentes 
aspectos de la titulación, y que han sido recogidos en las actas de las Comisiones de semestre y de 
la Comisión de Grado. Además, se han tenido como consulta y reflexión algunos de los informes 
monográficos presentados en las reuniones ordinarias anuales de la Conferencia Española de Decanos 
de Biología, así como algunas de las publicaciones de las Jornadas de Redes que se han elaborado 
desde la implantación del Grado en Biología en la Universidad de Alicante. Sin olvidar la ficha 
verificada del Grado en Biología de la Universidad de Alicante, y sus posteriores modificaciones ya 
que estos documentos son el referente del Comité de Evaluación para comprobar que en realidad se 
ha cumplido con los objetivos propuestos en el comienzo de la implantación del Grado de Biología.
c) Objetivos: una vez planteada la situación actual de la Reacreditación los objetivos propues-
tos para este trabajo han sido los siguientes: 
1. El objetivo principal es recoger todo lo que se ha plasmado en el informe de reacreditación, 
y seguir trabajando para que las fortalezas descritas en dicho informe se sigan manteniento y  valorar 
las debilidades que el Comité de Evaluación ha reflejado en el Informe.
2. Hacer acopio de todas las propuestas realizadas a lo largo de los seis años de implantación 
de la Titulación, por parte del profesorado y de alumnado, que mejorarían la calidad de la Titulación, 
y que no aparecen en el informe de reacreditación.
2. MÉTODOS
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
Este trabajo se ha realizado en el seno de la Comisión del Grado en Biología. Siguiendo la 
filosofía de las normas aprobadas en Junta de Facultad del 27 de octubre 2011, sobre constitución y 
funcionamiento de las comisiones de la Facultad de Ciencias que se desarrollan, posteriormente, en 
un reglamento, sobre la constitución y funcionamiento de las comisiones de la Facultad de Ciencias 
y procedimiento para la solicitud o modificación de títulos oficiales el 19 julio de 2016, se recoge en 
su artículo 5, apartado h) que uno de los cometidos de esta comisión es realizar el seguimiento de los 
planes de evaluación y calidad en la titulación (https://ciencias.ua.es). La contextualización jerárquica 
de estas comisiones se han descrito en diferentes publicaciones (Alonso et al. 2015, 2016a,b,c). La 
Comisión de Grado va sufriendo modificaciones cada curso académico, ya que es común los cambios 
en los coordinadores de las asignaturas y esto supone cambios en los coordinadores de semestre. Lo 
que nunca pierde esta Comisión es la representatividad de la mayoría de los Departamentos de la 
Facultad de Ciencias que imparten docencia en el Grado en Biología y que pertenecen a la Facultad, 
además de la representación de los alumnos. De esta manera se garantiza la pluralidad y transparencia 
de la Comisión. 
La Comisión de Grado para 2016-17, está formada por, el Decano de la Facultad de Ciencias, Luís 
Gras, la Coordinadora del Grado, Mª Ángeles Alonso, la secretaria de la Comisión, Julia Esclapez, los 
Coordinadores de semestres: Isidro Pastor, Aitor Forcada, Mª José Bonete, Santiago Bordera, Paloma 
Salinas, José Luis Girela y Carlos Martín, más cuatro representantes de los alumnos de la titulación. 
Estos representantes fueron elegidos de entre los delegados de los diferentes cursos del Grado, entre 
ellos votaron a cuatro y decidieron que el criterio fuera que se tuviera representación de los cuatro 
cursos del Grado, así pues los integrantes de la Comisión de Grado para este curso 2016-17 son Jorge 
Campos Llorca de primero; Ana Reyes González de segundo; Kevin Hernández Martínez de tercero 
y Minerva Gil Rivera de cuarto de Biología, además de la vocal de la titulación Ana Gómez.
El profesor Isidro Pastor, no solo representa en la Comisión de Grado a su área, química 
orgánica, sino que también es el representante de los departamentos con un porcentaje de docencia 
en el Grado en Biología minoritario, como es el caso de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente, 
Física y  Matemáticas, que actualmente no tienen representación en la Comisión de Grado. Se incluye 
en una tabla los diferentes Departamentos de la Facultad que imparten docencia en el Grado en 
Biología y el porcentaje que supone en asignaturas básicas y obligatorias en el Grado (Tabla 1).
Tabla 1. Porcentaje de docencia que se imparte desde cada Departamento de la Facultad de Ciencias en el Grado de 
Biología
Departamento implicado en el Grado en Biología , Facultad de 
Ciencias
Porcentaje de docencia
Agroquímica y Bioquímica 13.33 %
Ciencias Ambientales y Recursos Naturales 18.33 %
Física Aplicada 0.56 %
Química Orgánica 1.67 %
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Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente 7.78 %
Ecología 15 %
Biotecnología 13.33 %
Fisiología, Genética y Microbiología 23.33 %
Ciencias del Mar y Biología Aplicada 4.44 %
Matemáticas 2.22 %
Este es el equipo, que ha trabajado y ha puesto en común las reflexiones para la mejora de 
la Titulación sobre el Informe recibido desde el órgano evaluador, AVAP, en el caso del Grado en 
Biología.
2.2. Instrumentos
Este trabajo se plantea como una revisión del Informe de Revisión de renovación de la 
Acreditación. Se denomina a este proceso también como Reacreditación, porque en primer lugar 
el Grado en Biología es acreditado por primera vez cuando se realiza su implantación. Uno de los 
documentos básicos en los que se basa esta reacreditación es precisamente la Ficha verificada para el 
Grado en Biología y sus modificaciones posteriores. Además se han trabajado con otros documentos, 
informes, trabajos, actas, encuestas, de donde se ha recogido la información para la elaboración de 
esta comunicación. Éstos  han sido:
	La Ficha verificada del Grado en Biología en la Universidad de Alicante, donde se indican las diferen-
tes competencias de cada asignatura.
	El Informe de Renovación de la Reacreditación del Grado de Biología, enviado por la AVAP.
	Las actas de las reuniones de la Comisión de Grado. 
	Las actas de las comisiones de semestre.
	Encuestas de satisfacción de alumnos y profesores.
	Los informes monográficos de los grupos de trabajo que se realizan para las Conferencias de Decanos 
de Biología.
	Las Redes ICE que se han ido elaborando durante los años de implantación del Grado en la Universi-
dad de Alicante.
2.3. Procedimiento
Durante el desarrollo del presente estudio se estableció un calendario de reuniones, tanto 
presenciales como virtuales, consensuado entre los miembros participantes, con el objeto de organizar, 
estructurar, adecuar y temporalizar de modo óptimo las consideraciones y propuestas para la mejora 
del Grado. Las reuniones presenciales se llevaron a cabo en las dependencias del Departamento de 
Agroquímica y Bioquímica, mientras que las virtuales se realizaron a través del correo electrónico.
En dichas reuniones, se han expuesto los problemas así como las posibles soluciones, y se 
ha asignado las tareas a realizar por parte de cada miembro del equipo. De igual modo, se creó una 
archivo virtual con las herramientas que ofrece  Google drive. Con ello, el Coordinador del equipo 
ha podido tener un acceso a todos los datos recopilados, pudiendo compilar toda la información 
obtenida, a fin de adecuarla al formato requerido.
3. RESULTADOS
Los Resultados Se Van A Exponer En El Mismo Orden Establecido Para Realizar El Informe 
De La “Autoevaluación” En El Proceso De Preparación De La Reacreditación. Y Que Posteriormen-
te, Se Utilizaron En La Fase De “Evaluación Externa” Por El Comité Evaluador Y Utilizado En El 
Informe De La Renovación Del Título. Este Orden Son Las Tres Dimensiones Y Los Siete Criterios 
Que Representan A Cada Dimensión (Figura 1), Y Que Ya Fueron Explicados Y Especificados En 
Otros Trabajos Anteriores (Alonso Et Al. 2015; Alonso Et Al. 2016C). 
 Figura 1.- Dimensiones y Criterios de Calidad para la Evaluación del Grado en Biología (tomado de Alonso et al., 
2015).
La valoración realizada por el Comité Evaluador y que luego es plasmado en el informe de 
renovación de la acreditación, tiene la misma nomenclatura  para todas las Agencias de Acreditación 
a nivel Estatal. Cada uno de los criterios tiene una valoración semicuantitiva, con una codificación de 
letras mayúsculas  de la A a la D. Siendo: 
 A: se supera excepcionalmente. La directriz se cumple de forma sistemática y ejemplar en 
todos los aspectos susceptibles de valoración 
B.: se alcanza. La directriz se cumple para todos los aspectos a valorar de forma habitual aunque 
existe alguna posibilidad de mejora menor. 
C: se alcanza parcialmente. La directriz se cumple en la mayoría de los aspectos a valorar pero 
no en todos, existiendo claramente posibilidades de mejoras significativas. 
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 D: no se alcanza. La directriz no se cumple para la mayoría de los aspectos a valorar . Apenas 
existen evidencias indicativas de cumplimiento.
En el caso del Grado en Biología se han superado todos los criterios con las letras A y B, por lo 
que si lleváramos estas letras a notas numéricas, que es como se ha realizado en otros ámbitos para 
poder comparar diferentes Universidades (Díaz, 2016) podríamos indicar que la nota media obtenida 
por el Grado en Biología de la Universidad de Alicante estaría entre el 7 y el 8, ya que el porcentaje 
de la letra B es mayor que le de la letra A.
A continuación se exponen los criterios con sus subcriterios y la calificación obtenida para ellos:
Dimensión 1: Gestión del Título 
Criterio 1: organización y desarrollo, este criterio se ha subdividido en 5 apartados
1.1 La implantación del plan de estudios y la organización del programa son coherentes con el perfil 
de competencias y objetivos del título recogidos en la memoria de verificación y/o sus posteriores 
modificaciones
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
1.2 El perfil de egreso definido (y su despliegue en el plan de estudios) mantiene su relevancia y está 
actualizado según los requisitos de su ámbito académico, científico o profesional 
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
1.3 El título cuenta con mecanismos de coordinación docente (articulación horizontal y vertical entre 
las diferentes materias/asignaturas) que permiten tanto una adecuada asignación de la carga de trabajo 
del estudiante como una adecuada planificación temporal, asegurando la adquisición de los resultados 
de aprendizaje
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
1.4 Los criterios de admisión aplicados permiten que los estudiantes tengan el perfil de ingreso 
adecuado para iniciar estos estudios y en su aplicación se respeta el número de plazas ofertadas en la 
memoria verificada
Valoración semicuantitativa: A - Satisfactorio
1.5 La aplicación de las diferentes normativas académicas (permanencia, reconocimiento, etc.) se 
realiza de manera adecuada y permite mejorar los valores de los indicadores de rendimiento académico
Valoración semicuantitativa: A – Satisfactorio
Criterio 2: información y transparencia, éste se ha dividido en tres subapartados.
2.1 Los responsables del título publican información adecuada y actualizada sobre las características 
del programa formativo, su desarrollo y sus resultados, tanto de seguimiento como de acreditación
Valoración semicuantitativa: A - Satisfactorio
2.2 La información necesaria para la toma de decisiones de los futuros estudiantes y otros agentes de 
interés del sistema universitario de ámbito nacional es fácilmente accesible 
Valoración semicuantitativa: A - Satisfactorio
2.3 Los estudiantes tienen acceso en el momento oportuno a la información relevante del plan de 
estudios y de los recursos de aprendizaje previstos
Valoración semicuantitativa: A – Satisfactorio
El Criterio 3: sistemas de garantía interno de calidad (SGIC), este criterio fue dividido en tres 
subapartados, 
3.1 El SGIC implementado y revisado periódicamente garantiza la recogida y análisis continuo de 
información y de los resultados relevantes para la gestión eficaz de las titulaciones, en especial los 
resultados de aprendizaje y la satisfacción de los grupos de interés.
Valoración semicuantitativa: A - Satisfactorio
3.2 El SGIC implementado facilita el proceso de seguimiento, modificación y acreditación del título 
y garantiza su mejora continua a partir del análisis de datos objetivos. 
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
3.3 El SGIC implementado dispone de procedimientos que facilitan la evaluación y mejora de la 
calidad del proceso de enseñanza- aprendizaje.
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
Dimensión 2: Recursos 
Criterio 4: personal académico, subdividido en tres apartados
4.1 El personal académico reúne el nivel de cualificación académica requerido para el titulo y dispone 
de suficiente experiencia profesional y calidad docente e investigadora
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
4.2 El personal académico es suficiente y dispone de la dedicación adecuada para el desarrollo de sus 
funciones y atender a los estudiantes
Valoración semicuantitativa: A - Satisfactorio
4.3 El profesorado se actualiza de manera que pueda abordar, teniendo en cuenta las características 
del título, el proceso de enseñanza-aprendizaje de una manera adecuada
Valoración semicuantitativa: A – Satisfactorio
Criterio 5. Personal de apoyo, recursos materiales y servicios
5.1 El personal de apoyo que participa en las actividades formativas es suficiente para la adecuada 
implantación del título.
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
5.2 Los recursos materiales (las aulas y su equipamiento, espacios de trabajo y estudio, laboratorios, 
talleres y espacios experimentales, bibliotecas, etc.) se adecuan al número de estudiantes y a las 
actividades formativas programadas en el título.
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
5.3 En el caso de los títulos impartidos con modalidad a distancia/semipresencial, las infraestructuras 
tecnológicas y materiales didácticos asociados a ellas permiten el desarrollo de las actividades 
formativas y adquirir las competencias del título.
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Valoración semicuantitativa: No procede
5.4 Los servicios de apoyo y orientación académica, profesional y para la movilidad puestos a 
disposición de los estudiantes una vez matriculados se ajustan a las competencias y modalidad del 
título y facilitan el proceso de enseñanza aprendizaje.
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
5.5 En el caso de que el título contemple la realización de prácticas externas, éstas se han planificado 
según lo previsto y son adecuadas para la adquisición de las competencias del título.
 Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
Dimensión 3: Resultados 
Criterio 6. Resultados de Aprendizaje
6.1 Las actividades formativas, sus metodologías docentes y los sistemas de evaluación empleados son 
adecuados y se ajustan razonablemente al objetivo de la adquisición de los resultados de aprendizaje 
previstos.
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
6.2 Los resultados de aprendizaje alcanzados satisfacen los objetivos del programa formativo y se 
adecúan a su nivel del MECES.
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
6.3 Los resultados de aprendizaje alcanzados permiten un nivel de empleabilidad satisfactorio para 
egresados y empleadores.
Valoración semicuantitativa: No disponible
Criterio 7. Indicadores de Satisfacción y Rendimiento
7.1 La evolución de los principales datos e indicadores del título (número de estudiantes de nuevo 
ingreso por curso académico, tasa de graduación, tasa de abandono, tasa de eficiencia, tasa de 
rendimiento y tasa de éxito) es adecuada, de acuerdo con su ámbito temático y entorno en el que se 
inserta el título
Valoración semicuantitativa: A - Satisfactorio
7.2 La satisfacción de los estudiantes, del profesorado, de los egresados y de otros grupos de interés 
es adecuada
Valoración semicuantitativa: A - Satisfactorio
7.3 Los valores de los indicadores de inserción laboral de los egresados del título son adecuados al 
contexto científico, socio-económico y profesional del título
Valoración semicuantitativa: B - Adecuado
En resumen la valoración global de Grado en Biología es Favorable para la Renovación de la 
Acreditación.
 Se ha podido tener acceso a una comparativa de Evaluación de los Grados en Biología que han 
sido acreditados hasta el momento, y que ha sido realizado por la Conferencia Española de Decanos 
de Biología (Díaz, 2016; http://www.uco.es/cedb). En este trabajo se hace una comparativa con 12 
Grados en Biología de diferentes Universidades que pasaron el proceso de acreditación entre el 2014 
y 2016. Se hace un repaso criterio a criterio comparando las diferentes universidades y el informe 
termina con un gráfico comparativo de la valoración general de las titulaciones, estando la Universidad 
de Alicante en la segunda posición junto a la Universidad de Vigo y por  encima de la media de la 
valoración de las Universidades Españolas (Figura 2).
Figura 2. Valoración media por Titulación de las Universidades españolas que han acredito el título de Biología en el 
periodo comprendido entre el  2014-2016
4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
A continuación se va a discutir sobre las debilidades, encontradas en cada uno de los criterios, 
y sus posibles soluciones.
En cuanto a la dimensión 1,  Gestión del Título, donde se adscriben 3 criterios. En el criterio 
1 que aborda la organización y desarrollo, aunque se ha alcanzado un grado de satisfacción adecua-
do, todavía hay algunos aspectos a considerar. Por un lado, aunque se hace un esfuerzo por la coor-
dinación horizontal y vertical a través de las diferentes comisiones: comisiones de título, Grado y 
comisiones de semestre, los alumnos ponen de manifiesto una carencia en las coordinaciones. Se ha 
consultado  directamente a los propios alumnos para que nos explicaran en qué punto de las coordi-
naciones perciben estas carencias. Todos coinciden que estas carencias las encuentran principalmente 
en la coordinación de asignaturas entre los propios profesores, y también tienen la sensación de que 
muchas de sus quejas y reivindicaciones que exponen en las Comisiones de semestre se escuchan 
pero que no reciben una solución. Por otra parte y también en este mismo criterio, aunque la comi-
sión valoró muy positivamente las TICs para la tutorías virtuales y asistencia al alumnado, en las 
encuestas de satisfacción éstos muestran un descontento con la atención de las tutorías por parte de 
los profesores. Por lo que éstas son las dos áreas de mejora se nos exige. En cuanto a la primera de 
las debilidades, es intrínseca de la puesta en marcha del Grado, ya que se diseñó un grado donde hay 
un porcentaje muy elevado de asignaturas que son compartidas por diferentes departamentos y a su 
vez compartidas por diferentes áreas en los propios departamentos, llegando incluso a una asignatura 
de primero, Iniciación a la Investigación, de 6 créditos, que está repartida entre siete departamentos 
diferentes. Mantener una coordinación en estas asignaturas supone un esfuerzo muy grande que des-
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graciadamente no se consigue en todas ellas por diversos motivos. También hay que añadir que, en 
ocasiones, asignaturas impartidas por el mismo departamento también tiene problemas de coordina-
ción, y este problema se multiplica cuando se sale del propio ámbito departamental. Esta experiencia 
nos debe hacer reflexionar y de cara a una nueva modificación del plan de estudios se debería consi-
derar intentar no tener tantas asignaturas compartimentadas y optar por otros modelos, utilizados en 
otras Universidades en el ámbito nacional e internacional,  como son asignaturas de menos créditos, 
gestionadas por un solo departamento. Por otra parte, hay que concienciar al profesorado de la impor-
tancia que tienen las tutorías y la atención al alumno, en todas las asignaturas, pero se hace especial 
hincapié por parte del alumnado la desatención de algún profesor en la asignatura de trabajo de fin 
de Grado (TFG), que es predominantemente realizada a través de tutorías. Sobre esta asignatura de 
TFG, su instauración y problemática, se han realizado diferentes monografías (Martínez-Espinosa, 
2014, Alonso et al. 2016 a, b). En cuanto al criterio 2  se ha alcanzado un nivel de satisfacción alto, y 
esto es debido al esfuerzo que se ha realizado para tener accesibilidad fácil y transparente, tanto desde 
la secretaría de la Facultad de Ciencias, los órganos de gobierno, como el esfuerzo que año a año se 
realiza por parte de los coordinadores tanto de semestre como de las propias asignaturas en mantener 
una guía de la asignatura que recoja toda la información que el alumno necesita. En estos seis años se 
ha trabajado mucho en este ámbito, ya que fue una de las áreas nuevas con un alto valor, que añadía 
un trabajo adicional al profesorado. Es un hecho que se ha recogido desde los diferentes sindicatos y 
asociaciones que el profesorado ha sido cargado de trabajo burocrático desde la implantación de los 
Grados. La Guía de la asignatura aparece como un documento contractual entre el alumno y el profe-
sor donde tiene que estar reflejado toda la organización de la signatura, etc. El comienzo fue un poco 
anárquico donde cada coordinador rellenaba la Guía, sin unas directrices precisas. La importancia 
de este documento ha ido poco a poco imponiéndose en los Grados, y también poco a poco se está 
facilitando su incorporación, se ha ido mejorando hasta llegar  a tener un reglamento de Evaluación 
de los Aprendizajes de ámbito Universitario aprobado el 27 de noviembre de 2015  normativa de 
aprendizaje de la evaluación, donde se recoge, en el ámbito de la evaluación de aprendizaje lo que 
tiene o no que ir reflejado en la Guía. Para seguir facilitando la tarea burocrática para el próximo curso 
2017-18, las Guías aparecen ya copiadas de un año para otro, para que el profesorado si lo tiene todo 
correcto, únicamente tenga que validar. Para llegar a esto, se ha tenido que pasar seis intensos años 
de burocracias, cambios, creación de reglamentos y normativas, para que a través del ensayo-error, 
llegar  a una estabilidad. El comité evaluador  valoró muy positivamente el contenido de las guías 
de las asignaturas y los sistemas de evaluación. El ámbito del criterio 3 sobrepasa las competencias 
de la Comisión de Grado, se trata del Sistema de Garantía Interno de Calidad que viene impuesto 
por la Universidad y en la Facultad de Ciencias se canaliza a través de la Comisión de Garantía de 
Calidad de la Facultad. Los evaluadores recomiendan encarecidamente la implantación del programa 
Docentia-UA, pero es un programa que afecta a nivel general.
La Dimensión 2 aborda el tema de los recursos,  estando definido con dos criterios. El criterio 
4, sobre el personal académico. El Comité evaluador ha calificado con el nivel de adecuado como 
valoración global, pero los Evaluadores destacan que el nivel del uso de las nuevas tecnologías por 
el profesorado es de destacar al igual que la calidad investigadora del claustro de profesores, que es 
valorado por el número de sexenios, es excelente. El punto débil que describe es los problemas que 
encuentra el profesorado para la movilidad, aunque incluyen en su informe que los profesores que 
acudieron a la asamblea no tenían esa percepción de que la movilidad era un problema. En el criterio 
5, donde se recoge el personal de apoyo, recursos materiales y servicios, indican que hay suficiente 
Personal de administración y Servicios (PAS) para la impartición del título, pero la Comisión ve algún 
problema no reflejado en el informe y que afecta en gran medida al correcto funcionamiento. Aunque 
el equipo humano sobre todo de Técnicos de laboratorio es grande y competente, se está teniendo 
serios problemas para tener los laboratorios de prácticas docentes siempre con un técnico de apoyo 
al profesor. Actualmente los horarios del Grado en Biología tienen una franja  horaria que va desde 
las 8:00 a las 21:30, quedando los cursos en bloques de mañana y tarde. Los horarios del personal 
de laboratorio deberían adecuarse a esas necesidades que se tiene, y que  deberían realizar turnos de 
mañana y tarde con el fin de que en ningún caso una profesor quedará nunca solo con un grupo de 
25 alumnos en un laboratorio por cualquier eventualidad que pudiera ocurrir. En este mismo criterio 
la Comisión Evaluadora recomienda que la asignatura de Prácticas externas, que figura actualmente 
como una asignatura optativa se considere en una modificación del plan de estudios en asignatura 
obligatoria. Este es problemático ya que el número de alumnos en Biología es muy elevado, y si, 
actualmente, siendo optativa, se colapsan algunos centros, si fuera obligatoria posiblemente no se 
encontrarían suficientes empresas para dar cabida a todos los alumnos. En este criterio se valoró muy 
positivamente el papel de la OPEMIL.
 Y por último en la dimensión 3 de los resultados, el criterio 6 de los resultados de Aprendizaje, 
el alumnado se queja de que la carga de trabajo semanal supera la dedicación requerida al alumnado. 
En este punto y, es posiblemente un aspecto sobre el que la comunidad universitaria tenga opiniones 
divididas,  la recomendación por parte del Comité Evaluador consiste en reducir la carga de créditos 
del TFG. Y por último, el criterio 7 Indicadores de satisfacción y rendimiento, se ha comprobado que 
el grado de satisfacción de profesores, alumnos, egresados y empleadores es alto
Para terminar y a modo de conclusión se enumeran las siguientes premisas: 
1.- Se ha alcanzado un buen nivel en el informe de la Reacreditación,  siendo favorable para seguir 
impartiendo el título,
2.- Comparando las Universidades españolas donde se imparte el grado de Biología y que ya han sido 
acreditadas, estamos por encima de la media nacional, siendo la segunda de las Universidad mejor 
valorados.
3.- Aunque hay muchas ámbitos de la Titulación que en la Evaluación han sido valorados positivamente, 
el estudio de algunos aspectos de la titulación desde otras perspectivas, ponen de manifiesto la 
necesidad de abordar, desde la comisión de grado diferentes temáticas, pe: El caso de que si existe 
un número suficiente de personal apoyo (PAS) pero, el día a día nos demuestras que con los horarios 
actuales y las nuevas infraestructuras realizadas es insuficiente.
3. La comisión de Grado a través de los seis años de trabajos en las diferentes Comisiones de Grado, 
plantea la necesidad de hacer cambios en el plan de estudios, lo que tendrá consecuentemente un 
cambio en la ficha verificada del Grado de Biología de la Universidad de Alicante. Los cambios 
que serán propuestos por esta Comisión se están trabajando en una Red de investigación. Red 3825: 
Revisión de la renovación de la titulación en el  Grado en Biología de la Facultad  de Ciencias y la 
UA. Reflexiones sobre las valoraciones aportadas y creación de un Plan de mejora. Y que este trabajo 
forma parte de dicha Red como primera valoración del Informe de Reacreditación.
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4. La Comisión de Grado seguirá trabajando en mejorar los aspectos puestos de manifiesto por el 
Comité evaluador así como por lo propuesto por la propia comisión de mejora en diferente aspectos 
de la titulación, que ayudarán a alcanzar una evaluación mejorada para la próxima reacreditación que 
se realizará a partir del curso académico 2021-22
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La internalización del alumnado en el Grado en Arquitectura Técnica es todavía un reto. El desasosiego del sector tras 
la caída de la actividad de los últimos años afecta indirectamente a los actuales estudiantes del Grado en Arquitectura 
Técnica en términos de falta de motivación, debido a la incertidumbre y la tasa de desempleo en el sector. Asimismo, el 
temor de migrar profesionalmente a otro país es una constante, y la salida profesional internacional se visualiza como 
una consecuencia de la baja tasa de empleo del sector en nuestro país en lugar de como una experiencia y oportunidad. El 
presente trabajo explora la situación actual de la movilidad en el Grado en Arquitectura Técnica comparándola con otras 
titulaciones de la EPS, y promueve aspectos de mejora basados en los datos reales reportados por alumnos que ya han 
solicitado alguna beca de movilidad en los últimos cursos.
Palabras clave: Internalización, movilidad, Grado en Arquitectura Técnica
1. INTRODUCCIÓN: IMPORTANCIA DE LA INTERNALIZACIÓN EN EL CAMPO DEL 
ARQUITECTO TÉCNICO
1.1 La situación actual del campo del Arquitecto Técnico y su internalización
Actualmente, la profesión del Arquitecto Técnico se está recuperando de la crisis económica 
que afecta al sector desde 2007 consecuencia de la coyuntura económica-financiera mundial y el 
boom inmobiliario sin precedentes en los años anteriores al estallido de la burbuja especulativa. Esta 
situación de recesión y estancamiento de la actividad del sector inmobiliario ha obligado a un alto 
porcentaje de profesionales del ámbito de la construcción a buscar trabajo en el extranjero como 
alternativa a las crecientes tasas de desempleo sufridas tras la desaceleración de la actividad. 
De acuerdo a los datos del Instituto Nacional de Estadística (INE) el mayor porcentaje de los titulados 
universitarios del curso 2009-2010 ocupados trabajando en el extranjero en la rama de conocimiento 
de Ingeniería y Arquitectura, registrando hasta un número de 4.394 ocupados en el extranjero. En 
concreto, el número de Arquitectos Técnicos totales trabajando en 2014 era de 2.279, de los cuales el 
número trabajando en el extranjero en 2014 era de 204 representando un 8,9%. 
Sin embargo ante esta situación, algunas de las principales barreras identificadas (Andujar-Montoya, 
García-González, & López-Peral, 2017) entre el alumnado próximo a finalizar sus estudios y los 
profesionales ya titulados son las relacionadas con:
— el idioma
— la diferencia entre los sistemas constructivos y las tipologías edificatorias de cada país
— las dificultades y barreras sociales y culturales para trabajar en equipos multidisciplinares de 
manera colaborativa
Durante la burbuja inmobiliaria con la inexistencia de tasa de desempleo esta problemática no era de 
especial relevancia puesto que el conocimiento de las lenguas o la búsqueda de trabajo en el extranjero 
eran aspectos opcionales en lugar de necesarios. Sin embargo, a partir de 2007 esta coyuntura va 
adquiriendo magnitud conforme decrece el volumen de trabajo del sector a nivel nacional, tal y como 
se refleja en la Figura 1 a través del descenso del número de licencias de 2007 a 2012.
Figura 1. Número de licencias de obra de 2000 a 20014. Fuente: Elaboración propia a partir de datos del INE
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Además esta recesión en la industria de la construcción no sólo ha afectado a profesionales y graduados 
de manera directa, sino que también afecta indirectamente a los estudiantes del Grado en Arquitectura 
Técnica. Este hecho se verifica comparando el número de estudiantes matriculados en el período de 
mayor crecimiento del sector de la construcción con la reducción drástica del número de estudiantes 
matriculados durante la desaceleración y estancamiento del sector (Figura 2).
Figura 2. Evolución de las matrículas en el Grado en Arquitectura Técnica desde el año 2000 al año 2016
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Campus Virtual de la Universidad de Alicante
Además, el desasosiego del sector no afecta solamente al número de matrículas sino que también 
afecta indirectamente a los actuales estudiantes del Grado en Arquitectura Técnica en términos de 
falta de motivación, debido a la incertidumbre y la tasa de desempleo en el sector. Del mismo modo, 
el temor de migrar profesionalmente a otro país es una constante, y la salida profesional internacional 
se visualiza como una consecuencia de la baja tasa de empleo del sector en nuestro país en lugar de 
como una experiencia y oportunidad. 
1.2 La situación actual de la internalización del Grado en Arquitectura Técnica
Esta circunstancia que rodea la internalización de la profesión del Arquitecto Técnico también 
es trasladable al contexto universitario. Para el desarrollo del proyecto de red se ha acotado el estudio 
a la convocatoria menos solicitada por el alumnado del Grado en Arquitectura Técnica es decir la 
convocatoria Erasmus + durante el curso 2016/2017 (Figura 3), quedando el análisis  del resto de 
tipologías de becas de movilidad como futuras líneas de estudios en siguientes convocatorias de 
Proyectos de redes. 
Figura 3. Diferencias en la solicitud de becas de movilidad en el Grado de Arquitectura Técnica en la convocatoria 
2016/17. Fuente: Elaboración propia a partir de los datos de E-services
Para la convocatoria de becas de movilidad del tipo Erasmus + es destacable que actualmente 
existen diversos destinos disponibles gracias a los acuerdos de movilidad de las instituciones socias 
con la Universidad de Alicante para los estudiantes del Grado en Arquitectura Técnica en países como 
Alemania, Austria, Dinamarca, Holanda, Italia, Polonia, Portugal o República Checa (Tabla 1).
Tabla 1. Destinos con acuerdos de movilidad con la Universidad de Alicante ofertados a los alumnos del Grado en 
Arquitectura Técnica. Fuente: Secretariado de movilidad de la Universidad de Alicante
País Institución socia
ALEMANIA
— D KAISERS02-FACHHOCHSCHULE KAISERSLAUTERN
— D GIESSEN02-TECHNISCHE HOCHSCHULE MITTELHESSEN
— D BERLIN04-BEUTH HOCHSCHULE FÜR TECHNIK BERLIN
— D AACHEN02-FACHHOCHSCHULE AACHEN
AUSTRIA — A SALZBUR08-FACHHOCHSCHULE SALZBURG GMBH
DINAMARCA — DK KOBENHA58-KØBENHAVNS ERHVERVSAKADEMI
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País Institución socia
HOLANDA — NL ENSCHED03-SAXION UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES
ITALIA
— I ROMA01-UNIVERSITÀ DEGLI STUDI DI ROMA ‘LA 
SAPIENZA’
— I PALERMO01-UNIVERSITÀ DEGLI STUDI DI PALERMO
— I BARI05-POLITECNICO DI BARI
POLONIA — PL KRAKOW03-POLITECHNIKA KRAKOWSKA
PORTUGAL — P LISBOA07-ISCTE-INSTITUTO UNIVERSITÁRIO DE LISBOA
REPUBLICA CHECA — CZ BRNO01-VYSOKÉ UCENÍ TECHNICKÉ V BRNE
Sin embargo, resulta paradójica la escasa solicitud de becas de movilidad en la convocatoria 
Erasmus+ en el Grado en Arquitectura Técnica, visualizable en rojo en la figura 4 en comparación con 
otras titulaciones de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante (EPS), como por 
ejemplo, el Grado en Arquitectura y el Grado en Fundamentos de la Arquitectura visualizable en azul, 
el Grado en Ingeniería Civil  visualizable en verde y el Grado en Ingeniería Informática visualizable 
en morado. 
Figura 4. Gráfico comparativo con titulaciones de la EPS relativo al número de alumnos que solicitaron beca 
Erasmus+ en el curso académico 2016/17. Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del Secretariado de 
Movilidad
1.3 Propósitos de la red
Como consecuencia de los datos analizados en la sección 1.2, y la situación del alumnado del 
Grado en Arquitectura Técnica y de los profesionales egresados analizada con anterioridad, el objetivo 
principal del presente proyecto de redes se basa en el análisis de la situación actual y detección de 
debilidades del Grado en Arquitectura Técnica relativo a la movilidad de estudiantes. A partir de los 
resultados obtenidos se identificarán las relaciones causa-efecto que originan dicha coyuntura, para 
posteriormente determinar posibles líneas de actuación.
2. MÉTODO 
La presente red se centra en la cooperación entre los distintos Coordinadores de Curso del 
Grado de Arquitectura Técnica, las coordinadoras de calidad y movilidad y el Subdirector y el Jefe de 
Estudios del Grado (Figura 5), dentro del Módulo 1: Redes referidas a titulaciones. 
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Figura 5. Red de colaboración en las tareas de coordinación del Grado en Arquitectura Técnica
Conforme a la Figura 5, siendo Pablo Jeremías Juan Gutiérrez el coordinador de la Red de 
investigación 1º curso del Grado de Arquitectura Técnica, Juan Carlos Pomares Torres el coordinador 
de la Red de investigación 2º curso del Grado de Arquitectura Técnica, Jose Antonio Huesca Tortosa 
el coordinador de la Red de investigación 3º curso del Grado de Arquitectura Técnica, Francisca 
Céspedes López la coordinadora de la Red de investigación 4º curso del Grado de Arquitectura 
Técnica, Beatriz Piedecausa García la coordinadora de calidad del Grado de Arquitectura Técnica, 
Raúl Tomás Mora García el jefe de estudios del Grado de Arquitectura Técnica, Juan Carlos Pérez 
Sánchez el subdirector del Grado de Arquitectura Técnica, Jose García Rodríguez el Coordinador 
Académico de Relaciones Internacionales y Cooperación de la Escuela Politécnica Superior de 
Alicante y María Dolores Andújar Montoya la Coordinadora de movilidad del Grado de Arquitectura 
Técnica, y  Coordinadora del presente proyecto de red.
En este contexto de trabajo en equipo para la mejora de la Coordinación y la mejora continua del 
Grado en Arquitectura Técnica se estableció como metodología de trabajo del presente Proyecto de 
red la realización de entrevistas grupales con alumnos y profesores y la reunión con la Representante 
estudiantil del Grado en la Delegación de estudiantes EPS, donde se debatió el estado de la movilidad 
internacional en el Grado en Arquitectura Técnica para poder obtener información real y fiable de la 
situación actual. Tras entrevistas se lanzaron campañas de visualización para atraer al alumnado, y 
ayudarle a romper la barrera del miedo a través de colocación de tableros de inspiración moodboards 
en las áreas transitadas por el alumnado en el edificio de la Politécnica IV. Igualmente se lanzaron 
campañas vía mail con el mismo mensaje incitante “las mejores cosas de la vida surgen de repente. 
Convocatoria Erasmus + 2017/18”.
Figura 6. Moodboards. Convocatoria Erasmus + 2017/18
Tras la asignación de plazas para la convocatoria Erasmus +  2017/18, se obtuvieron leves mejoras en la 
convocatoria en comparación con el resto de Becas de movilidad con respecto al curso anterior y con respecto 
el resto de titulaciones de la EPS, tal y como muestran las siguientes gráficas:
Figura 7. (a)  Diferencias en la solicitud de becas de movilidad en el Grado de Arquitectura Técnica en la convocatoria 
2016/17. (b) Gráfico comparativo con otras titulaciones de la EPS relativo al número de alumnos que solicitaron beca 
Erasmus+ en el curso académico 2017/18. Fuente: Elaboración propia a partir de los datos de E-services y datos del 
Secretariado de Movilidad
(a)                                                                              (b) 
Tras los datos obtenidos en la convocatoria de movilidad 2017/18 el presente proyecto de red incluyó 
la elaboración de encuestas (Figura 8) que fueron enviadas a todos los alumnos que solicitaron becas de 
movilidad 2016/17 y 2017/18 con el objetivo de identificar qué aspectos de la movilidad les atrajeron para 
identificar posibles líneas de actuación que permitan obtener mayores ratios de movilidad de alumnado 
aproximando la universidad al futuro entorno laboral del alumnado del Grado en Arquitectura Técnica, 
y de este modo facilitar la asimilación de la internalización, eliminando las sensaciones de miedo 
y fracaso consecuencia de la baja tasa de empleo del sector en nuestro país y transformándolo en 
sensación de oportunidad y experiencia.
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Figura 8. Extracto de la encuesta de Movilidad desarrollada con Google encuestas
3. RESULTADOS 
Los principales resultados detectados en las encuestas de alumnado que ha solicitado beca de 
movilidad en las convocatorias 2016/2017 o 2017/2018:
Pregunta 1: Qué tipo de beca de movilidad has solicitado?
Figura 9. Respuestas alumnado participante a pregunta 1
Pregunta 2: Te costó dar el paso de solicitarla?
Figura 10. Respuestas alumnado participante a pregunta 2
Pregunta 3: Tenías un B1 o nivel superior en algún idioma en el momento en el que solicitaste la beca?
Figura 11. Respuestas alumnado participante a pregunta 3
Pregunta 4: Solicitaste la beca solo/a o te animaste a solicitarla porque algún compañero/a la solicitó 
también?
Figura 12. Respuestas alumnado participante a pregunta 4
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Pregunta 5: Te gustaría haber escogido otro destino al solicitado?
Figura 13. Respuestas alumnado participante a pregunta 5
Pregunta 6: Te gustaría haber escogido otro destino al solicitado?
Figura 14. Respuestas alumnado participante a pregunta 6
Pregunta 7: Cuál crees que es la principal barrera para que un alumno del GAT solicite una beca de 
movilidad?
Figura 15. Opciones y respuestas alumnado participante a pregunta 7
Pregunta 8: Cual crees que es la máxima aportación personal/profesional de una estancia en el 
extranjero en una beca de movilidad?
Figura 16. Opciones y respuestas alumnado participante a pregunta8
Pregunta 9: Crees que una estancia en el extranjero puede enriquecer tu Curriculum Vitae?
Figura 17. Respuestas alumnado participante a pregunta 9
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Pregunta 10: Cómo afrontarías una oferta de trabajo como Arquitecto técnico en el extranjero?
Figura 18. Respuestas alumnado participante a pregunta 10
Pregunta 11: Cómo crees que podría aumentarse el número de alumnado en solicitar becas de 
movilidad?
Figura 19. Opciones y respuestas alumnado participante a pregunta11
4. CONCLUSIONES 
En el ámbito de mejora de la Movilidad en el Grado en Arquitectura Técnica, tras el estudio y 
análisis de las encuestas que fueron enviadas a todos los alumnos que solicitaron becas de movilidad 
2016/17 y 2017/18 con el objetivo de identificar qué aspectos de la movilidad les atrajeron para 
identificar posibles líneas de actuación que permitan obtener mayores ratios de movilidad de alumnado, 
se ha determinado que la totalidad del alumnado decide solicitar la beca de forma espontánea. Por 
tanto para el siguiente curso académico en consenso con todos los participantes en la red se seguirá 
con la campaña visual de moodboards con frases motivadoras para que tomen la decisión de forma 
repentina. Además tras los datos relacionados con el número de alumnos con B1, se fomentará que 
los alumnos obtengan en los primeros años de carrera el B1 para que no sea un obstáculo a la hora 
de solicitar la beca. Además se concluye la necesidad de hacer campañas de información y reuniones 
informativas para mostrar al alumnado que una beca de movilidad no conlleva necesariamente un 
incremento de la duración de la carrera, y se mostraran los beneficios a nivel curricular. De este 
modo se facilitará la asimilación de la internalización, eliminando las sensaciones de miedo y fracaso 
consecuencia de la baja tasa de empleo del sector en nuestro país y transformándolo en sensación de 
oportunidad y experiencia.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
María Dolores Andújar Montoya Coordinadora de movilidad del Grado de Arquitectura 
Técnica, y  Coordinadora del presente proyecto de 
red.
Realización de encuestas.
Realización de entrevistas, grupales e individuales.
Participación en las directrices del curso próximo a 
partir de los datos obtenidos en las encuestas relativas 
a la movilidad.
Pablo Jeremías Juan Gutiérrez Coordinador de la Red de investigación 1º curso del 
Grado de Arquitectura Técnica.
Participación en las directrices del curso próximo a 
partir de los datos obtenidos en las encuestas relativas 
a la movilidad.
Juan Carlos Pomares Torres Coordinador de la Red de investigación 2º curso del 
Grado de Arquitectura Técnica.
Participación en las directrices del curso próximo a 
partir de los datos obtenidos en las encuestas relativas 
a la movilidad.
Jose Antonio Huesca Tortosa Coordinador de la Red de investigación 3º curso del 
Grado de Arquitectura Técnica.
Participación en las directrices del curso próximo a 
partir de los datos obtenidos en las encuestas relativas 
a la movilidad.
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Francisca Céspedes López Coordinadora de la Red de investigación 4º curso del 
Grado de Arquitectura Técnica.
Participación en las directrices del curso próximo a 
partir de los datos obtenidos en las encuestas relativas 
a la movilidad.
Beatriz Piedecausa García Coordinadora de calidad del Grado de Arquitectura 
Técnica.
Participación en las directrices del curso próximo a 
partir de los datos obtenidos en las encuestas relativas 
a la movilidad.
Raúl Tomás Mora García Jefe de estudios del Grado de Arquitectura Técnica.
Participación en las directrices del curso próximo a 
partir de los datos obtenidos en las encuestas relativas 
a la movilidad.
Juan Carlos Pérez Sánchez Subdirector del Grado de Arquitectura Técnica.
Participación en las directrices del curso próximo a 
partir de los datos obtenidos en las encuestas relativas 
a la movilidad.
Jose García Rodríguez Coordinador Académico de Relaciones 
Internacionales y Cooperación de la Escuela 
Politécnica Superior de Alicante.
Participación en las directrices del curso próximo a 
partir de los datos obtenidos en las encuestas relativas 
a la movilidad.
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RESUMEN 
En el ámbito del área de Urbanística y Ordenación del Territorio de la Universidad en España, se han hecho importantes 
avances en cuanto a la renovación de los contenidos impartidos en las titulaciones de Arquitectura motivadas por la 
adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior —EEES—. En este trabajo se analizan los programas docentes de 
las asignaturas impartidas por el área de conocimiento en los Grados para adaptar y renovar las metodologías docentes y 
las formas de evaluación, buscando unos itinerarios más completos y diversos que faciliten el aprendizaje a los nuevos 
perfiles de alumnado. Aunque ya se han implementado medidas adaptadas al contexto del EEES, se identifican puntos 
sobre los que trabajar para una mejor restructuración de los itinerarios docentes en la titulación de Grado en Fundamentos 
de la Arquitectura comparando las estrategias de la Universidad Politécnica de Madrid y la Universidad de Alicante.
Palabras clave: Urbanismo, Docencia, Urbanística, Ordenación del Territorio, EEES
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema/cuestión. 
La Red 3832 sobre Retos del área de Urbanística y Ordenación del Territorio en la docencia en 
el Grado en Fundamentos de la Arquitectura, en el contexto de las Escuelas de Madrid y Alicante, trata 
de abordar la compleja diversidad de objetivos temáticos de cada una de las asignaturas impartidas 
en la titulación de Grado en la que se imparte docencia desde esta área de conocimiento. Expresado 
en otras palabras, se aborda la posibilidad de definir una estrategia docente del área de Urbanística y 
Ordenación del Territorio adaptada al alumnado, capaz de ofrecer un panorama diverso en cuanto a 
contenidos y competencias, ofreciendo variedad de temáticas, metodologías y formas de evaluación 
para una más completa formación y adquisición de conocimientos y competencias.
1.2 Revisión de la literatura.
669MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4670
El sistema europeo que, en 1999, trata de armonizar el sistema universitario persigue dos 
objetivos principalmente. En primer lugar, se trata de fomentar la movilidad entre las distintas 
universidades europeas y, en segundo lugar, definir los compromisos que estudiantes y universidades 
establecían mutuamente en el proceso educativo. También se generalizan los niveles universitarios de 
Grado, Máster y Doctorado para todo el Espacio Europeo de Educación Superior. Adaptar los estudios 
anteriores a la nueva realidad implica trabajar en la elaboración de nuevos Programas Docentes que, 
en el caso del Área de Urbanística y Ordenación del Territorio de la Universidad de Alicante y de la 
Universidad Politécnica de Madrid se coordina a través de esta Red Docente.
En el contexto universitario, el proceso de adaptación por parte de las diferentes titulaciones 
tuvo una primera fase general realizada a través de los denominados Libros Blancos de cada uno 
de los Grados y Titulaciones que se adaptaban al Espacio Europeo de Educación Superior. Estos 
documentos con sus respectivas normativas recomendadas para las distintas titulaciones, auspiciadas 
por la ANECA, han permitido identificar y enunciar de forma precisa los objetivos docentes de cada 
uno de los títulos (ANECA, 2005). A partir de esas directrices se ha desarrollado la elaboración de los 
planes de estudio de las diferentes titulaciones, incluso llegando a modificarlos.
Concretamente, desde el área de conocimiento de Urbanística y Ordenación del Territorio se 
han producido reflexiones, en este sentido, sobre la coordinación de las asignaturas impartidas por el 
área en diversas titulaciones a partir del trabajo realizado por la Red Docente del área de Urbanística 
y Ordenación del Territorio de la Universidad de Alicante en el curso 2014-2015 (MARTÍ, 2015). 
Es este el punto de partida para la elaboración de una estrategia en cuanto a los objetivos docentes 
que trata de establecer, además una coordinación en los contenidos temáticos y una más diversa y 
adecuada formación en relación con el perfil solicitado a los titulados egresados de cada uno de los 
estudios en los que se imparte docencia.
1.3 Propósito. 
Los objetivos de la investigación docente se centran en la relación entre la realidad profesional 
en el campo del urbanismo y la formación que se adquiere a través de las asignaturas del área de 
Urbanística y Ordenación del Territorio en las diferentes titulaciones en las que se imparte docencia.
A través del estudio del papel formativo de cada asignatura, en qué momento del itinerario se 
cursa, junto con el análisis de los objetivos individuales y el establecimiento de distintos métodos y 
formas de evaluación para la adquisición de conocimientos y competencias, se trata de elaborar una 
estrategia colectiva que parece acorde con la coordinación de las estrategias docentes del área en 
relación con las competencias propias del desarrollo profesional del Urbanismo desde el ejercicio del 
trabajo de Arquitecto. 
Por tanto, se propone comparar distintas cuestiones de las asignaturas de Urbanística y la 
Ordenación del Territorio en los títulos de Grado en Fundamentos de la Arquitectura desde las 
escuelas de Madrid (Universidad Politécnica de Madrid) y Alicante (Universidad de Alicante) en los 
que el área tiene docencia asignada, para ofrecer una mejor estructura en la formación, abordando la 
compleja diversidad de objetivos temáticos y definiendo estrategias docentes diversas e innovadoras 
aplicadas a dichas asignaturas.
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y los participantes 
Para abordar el propósito enunciado, se plantea el siguiente proceso de trabajo: En primer 
lugar, se realiza una revisión crítica de los contenidos de las asignaturas que el área de Urbanística 
y Ordenación del Territorio imparte en cada una de las titulaciones de Grado en Fundamentos de 
la Arquitectura en ambas escuelas -Escuela Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad 
Politécnica de Madrid y Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante-; en segundo 
lugar, se definen cuestiones relacionadas con la realidad profesional en el campo del urbanismo y 
los contenidos de las asignaturas; y, en tercer y último lugar, se plantean posibles modificaciones en 
las guías docentes de las asignaturas derivada de las reflexiones anteriores para los próximos cursos 
académicos.
Tabla 1. Asignaturas de Urbanística y Ordenación del Territorio en los estudios de Grado en Fundamentos de la 
Arquitectura en las escuelas de Madrid y Alicante.
Grado en Fundamentos de la Arquitectura en la Escuela Politécnica Superior 
Universidad de Alicante
Asignatura Tipo Curso Semestre ECTS
Urbanismo 1  -U1- Obligatoria 2º 1º 6
Urbanismo 2  -U2- Obligatoria 3º 1º 6
Urbanismo 3  -U3- Obligatoria 3º 2º 6
Urbanismo 4  -U4- Obligatoria 4º 1º 6
Urbanismo 5  -U5- Obligatoria 4º 2º 6
Urbanismo 6  -U6- Obligatoria 5º 1º 6
Grado en Fundamentos de la Arquitectura en la Escuela Técnica Superior de Arquitectura
Universidad Politécnica de Madrid
Asignatura Tipo Curso Semestre ECTS
Ciudad y Urbanismo Obligatoria 2º 1º/2º 6
La Ciudad y el Medio Obligatoria 3º 1º/2º 6
Proyecto Urbano Obligatoria 4º 1º/2º 6
Planeamiento y Territorio Obligatoria 5º 1º/2º 6
Intensificación en Urbanística y Ordenación 
del Territorio
Optativa 5º 1º/2º 6
Taller experimental 2 Optativa 5º 1º/2º 6
Se han tomado para el análisis de la presente red las asignaturas correspondientes a la titulación 
de Grado en Fundamentos de la Arquitectura en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de 
Alicante y en la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad Politécnica de Madrid 
(Tabla 1). 
La Red ha contado con la participación de profesores responsables de algunas de las asignaturas 
del área de Urbanística y Ordenación del Territorio en la Universidad de Alicante y en la Universidad 
Politécnica de Madrid y, también, con dos estudiantes de último curso de la titulación de Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura en la Universidad de Alicante.
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2.2. Materiales 
El material utilizado ha sido, principalmente, la documentación que consta en la guía docente/
guía de aprendizaje del curso 2017-2017 de cada una de las asignaturas de las mencionadas titulaciones. 
Además, en reuniones de coordinación con la participación de los profesores del área, se han expuesto 
los resultados docentes y académicos de los alumnos proporcionando una idea de conjunto de los 
contenidos impartidos, los sistemas de evaluación y las dificultades y ventajas que ofrecen cada uno 
de ellos en los distintos niveles.
2.3. Instrumentos 
Con el fin de revisar los contenidos docentes de las diferentes asignaturas e identificar las 
cuestiones relativas a la formación del alumno en la titulación de Grado en Fundamentos de la 
Arquitectura en las que el área de conocimiento imparte docencia, se han utilizado las guías docentes 
elaboradas para cada una de las asignaturas en la Universidad de Alicante y las guías de aprendizaje 
para cada una de las asignaturas de la Universidad Politécnica de Madrid, tanto en aquellas asignaturas 
obligatorias como optativas ya fueran de especialidad o de carácter general para el curso 2016-2017.
El contenido descrito en las guías docentes/guías de aprendizaje correspondientes ha permitido 
desarrollar un debate sobre las posibles estrategias de adaptación de los diferentes itinerarios docentes 
para abordar, en próximos cursos, una mayor diversidad en los contenidos, en los métodos y en 
las formas de adquisición de conocimientos y competencias con una estrategia común entre todas 
ellas, específica a las competencias profesionales que deben adquirirse pero independientemente de 
la escuela en la que se imparten. 
2.4. Procedimientos 
Se elaboran diversas tablas que permiten poner en común los contenidos temáticos, los 
métodos docentes y, finalmente, las diversas formas de evaluación; para después debatir y trabajar 
la coherencia, estructura, diversidad y orden en la formación del alumnado sobre contenidos y 
competencias a adquirir en los diferentes itinerarios docentes. 
Las tablas de síntesis se realizan para cada escuela pero se observa en conjunto el contenido 
temático, metodología docente y formas de evaluación en el Grado en Fundamentos de la Arquitectura 
para observar las concomitancias y diferencias en el conjunto del itinerario formativo de las materias 
de Urbanística y Ordenación del Territorio.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
El vaciado de información de las guías docentes/guías de aprendizaje de las asignaturas del 
área de Urbanística y Ordenación del Territorio en las distintas escuelas de Madrid y Alicante se recoge 
en las tablas que se muestran resumidas en este apartado: Grado en Fundamentos de la Arquitectura 
en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante (Tabla 2); Grado en Fundamentos 
de la Arquitectura en la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad Politécnica de 
Madrid (Tabla 3).
3.1. Resultados en la titulación de Grado en Fundamentos de la Arquitectura en la Escuela Politécnica 
Superior de la Universidad de Alicante
En los últimos cursos académicos se ha hecho un importante trabajo de restructuración, 
coordinación y adaptación de los contenidos temáticos en el itinerario docente del Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura, a partir del que ya se hiciera previamente para el Grado en Arquitectura 
(grado al que se sustituye y que se encuentra en extinción progresiva desde el curso 2014-15). Sí se 
observa que los métodos y formas de evaluación son muy diversos y ajustados al tipo de contenidos 
que se imparten. Además, aunque no está reflejado en la tabla, destaca la introducción de nuevas 
tecnologías para mejorar, tanto la comunicación en el aula, como el uso de datos geolocalizados para 
el estudio de fenómenos urbanos se ha incorporado, en el último curso, al contenido temático de 
algunos grupos de las asignaturas impartidas en el primer semestre —U1, U2 y U4— (MARTÍ, 2016). 
Tabla 2. Contenidos temáticos, métodos docentes y formas de evaluación de las asignaturas de Urbanística y 
Ordenación del Territorio en el Grado en Fundamentos de la Arquitectura para el curso académico 2016-2017 en la 
Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante.
Grado en Fundamentos de la Arquitectura
Asignatura Contenidos Temáticos Métodos Docentes Formas de 
Evaluación
Urbanismo 1  -U1- - Introducción a la ciudad
- Modelos de crecimiento
- Historia del Urbanismo
- Lección Magistral
- Prácticas en Taller
- Entrega de Prácticas
- Presentación Oral de 
ejercicios
Urbanismo 2  -U2- - Espacio Público: 
Análisis y Proyecto
- Lección Magistral
- Prácticas en Taller
Toma de datos in situ
- Entrega de Prácticas
- Presentación Oral y 
en Formato video 
Urbanismo 3  -U3- - Unidades Residenciales: 
Análisis y Proyecto
- Lección Magistral
- Prácticas en Taller
- Entrega de Prácticas
- Presentación Oral 
 - Elab. Maqueta
Urbanismo 4  -U4- - Paisaje Territorial y 
Urbano: Análisis y Proyecto
- Lección Magistral
- Prácticas en Taller
- Entrega de Prácticas
- Presentación Oral 
Urbanismo 5  -U5- - Proyecto Urbanístico
- Ciudad contemporánea
-Intervención y regeneración
- Prácticas en Taller
- Aprendizaje 
autónomo guiado
- Entrega de Prácticas
- Presentación Oral 
 - Elab. Maquetas




- Prácticas en Taller
- Entrega de Prácticas
- Examen teórico-
práctico
Sin embargo, se identifican algunas cuestiones a abordar como la deseable reducción de la 
presencia de la lección magistral en favor de métodos más participativos que permitan la implicación 
del alumno de forma más directa en su proceso de adquisición de conocimientos mediante el 
aprendizaje autónomo guiado. Incluso, sería aconsejable trabajar según proyectos que, bien de forma 
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individual o en grupo, permitiesen a los alumnos aprender mediante métodos investigativos con la 
orientación del profesorado.
En cuanto a las formas de evaluación se observa cómo hay un buen equilibrio entre la entrega de 
prácticas, memorias o informes y la presentación oral de trabajos, pues las competencias transversales 
que se adquieren en la elaboración de estos resultados son fundamentales en la praxis profesional del 
Arquitecto.
También es cierto que, aunque en el Máster en Arquitectura que atribuye las competencias 
profesionales de la titulación se desarrolla un aprendizaje mucho más autónomo, convendría adaptar 
de forma específica el método y la forma de evaluación al tipo de trabajo desarrollado de manera 
individual y al tema concreto de investigación para introducir en fases tempranas del aprendizaje la 
autonomía ante la resolución y afrontamiento de problemas, así como la adopción del pensamiento 
crítico en relación con los temas propios de la praxis en el ámbito del Urbanismo.
3.2. Resultados en la titulación de Grado en Fundamentos de la Arquitectura en la Escuela Técnica 
Superior de Arquitectura de la Universidad Politécnica de Madrid.
En los últimos cursos académicos se ha restructurado, coordinado y adaptado el itinerario 
docente las asignaturas del Grado en Fundamentos de la Arquitectura en la Escuela Técnica Superior 
de Arquitectura de Madrid, a partir del que ya existiera previamente (denominado Plan 96). 
Se identifican algunas cuestiones a abordar como la deseable reducción de la presencia de la 
lección magistral en favor de métodos más participativos que permitan la implicación del alumno de 
forma más directa en su proceso de adquisición de conocimientos mediante el aprendizaje autónomo 
guiado. El trabajo práctico en grupo que se propone como método en todas las asignaturas permite a los 
estudiantes adquirir competencias de trabajo en equipo a la vez que trabajan con métodos investigativos 
y propositivos apoyados por la orientación del profesorado. Estos métodos les aproximan al ejercicio 
de la praxis profesional, desarrollando capacidades de comunicación, interpretación y resolución de 
tareas.
Tabla 3. Contenidos temáticos, métodos docentes y formas de evaluación de las asignaturas de Urbanística y 
Ordenación del Territorio en el Grado en Fundamentos de la Arquitectura para el curso académico 2016-2017 impartido 
en la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad Politécnica de Madrid.
Grado en Fundamentos de la Arquitectura




- Introducción a la ciudad y 
el territorio (conceptos)
- Modelos Históricos 
Evolución de la Ciudad
-Forma y diseño urbano
-Retos en la producción del 
espacio
- Lección Magistral
- Prácticas en Taller
- Entrega de 
Memorias de Trabajo 
y Proyectos
- Examen de bloques 
teóricos 
Ciudad y Medio - Medio Físico y Aspectos 
Medioambientales.




-Clima y Medio Urbano
- Lección Magistral
- Prácticas en Taller
(individual y grupal)
- Discusión y Debate
- Entrega de Prácticas 
de los trabajos de 
taller




Proyecto Urbano - Proyecto urbano: 
habitabilidad y estructura 
-Proyecto y tejidos urbanos
- Diseño Urbano, espacio 
social y espacio público
- Regulación y Gestión
- Lección Magistral
- Prácticas en Taller




- Entrega de Memoria 
de Trabajo y Proyecto
- Exposición Oral 
 - Examen escrito
Planeamiento y 
Territorio
- Planificación Territorial 
-Valor ambiental
- Documentos y escalas de 
Planeamiento
-Herramientas y conceptos 
de planeamiento
- Instrumentos de 
Ordenación
- Lección Magistral
- Prácticas en Taller
- Entrega de Prácticas
- Presentación Oral 




-Naturaleza y paisaje en la 
ciudad y el territorio
-Prácticas en taller
-Lección Magistral
-Entrega de prácticas 
y proyectos
Intensificación en 
Urbanismo y OT 
Ver tabla 4 - Lección Magistral
- Prácticas en Taller
- Entrega de Prácticas 
y proyectos
En cuanto a las formas de evaluación se observa (Tabla 4) que, aunque la entrega de prácticas, 
proyectos, memorias o informes y la presentación oral de trabajos está generalizada en el conjunto del 
itinerario como material para realizar la evaluación continua, se podría estudiar el uso de otras formas 
de evaluación de los contenidos teóricos de manera aplicada que diferentes al examen de contenidos 
teóricos para tratar de realizar una evaluación continua del aprendizaje adquirido en la aplicación 
práctica de los conocimientos teóricos.
Hay dos aspectos destacables que caracterizan el itinerario de Urbanística y Ordenación 
en este caso. Por una parte, la docencia optativa permite al alumno afianzar los conocimientos 
adquiridos en las asignaturas obligatorias superadas previamente que, además, con un enfoque 
teórico, metodológico y práctico adecuado, sirve de iniciación al desarrollo del Trabajo Fin de Grado 
en materia de Urbanística. Por otra parte, en todas las asignaturas se desarrollan contenidos que 
destacan la vertiente espacial, social, medioambiental, histórica y técnica del urbanismo enfocando 
hacia cuestiones generales (ciudad y territorio) o particulares (proyecto urbano). 
Tabla 4. Contenido temático de la asignatura optativa Intensificación en Urbanismo y Ordenación del Territorio 
impartida en el Grado en Fundamentos de la Arquitectura para el curso académico 2016-2017 impartido en la Escuela 
Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad Politécnica de Madrid.
Asignatura Intensificación en Urbanismo y Ordenación del Territorio
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Contenidos 
Temáticos
- La ciudad compleja. Evolución y memoria.
-La ciudad sostenible. Urbanismo frente al paradigma de la sostenibilidad
- Paisaje y espacio público en los nuevos territorios urbanos
-Exploración y diseño de los espacios tecnológicos en la ciudad del SXXI
-Los espacios de transición entre el espacio público y privado en los conjuntos 
de vivienda social
- Urbanismo, vida cotidiana y movimientos sociales
-El espacio social
-La dimensión informal de la habitabilidad en la ciudad y la urbanización del 
mundo desarrollado
-La ciudad segura y saludable. Niños ancianos y naturaleza
-Proyectos urbanos alternativos de movilidad sostenible
-¿Cómo reparar el sprawl? Modelos de periferia, vitalidad y sostenibilidad
-Urbanismo y Microclima urbano
-La construcción de la ciudad
-La ciudad sobre el territorio
-La ciudad contemporánea frente a los retos del futuro
3.3. Reflexiones sobre la comparativa de ambos itinerarios 
Los contenidos de ambos itinerarios muestran coincidencias en cuanto a las temáticas 
desarrolladas que se corresponden con la diversidad de cuestiones que recoge la práctica profesional 
del urbanismo. Sin embargo, la organización de los mismos en ambas escuelas se plantea de forma 
muy diferente.
Mientras que en la escuela de Alicante los contenidos se organizan de forma temática en 
asignaturas monográficas que coinciden con distintas escalas de aproximación; en la escuela de 
Madrid, unas asignaturas con enunciado general permiten abordar de forma específica cuestiones 
relativas a la praxis del urbanismo incluyendo todo el conjunto de problemáticas a las que se enfrenta 
el arquitecto en la práctica profesional.
En otro orden de cuestiones, una adecuada formación del alumnado previa a la etapa de 
realización de los estudios universitarios permitirá aplicar con éxito un rango más variado de métodos 
docentes y una mayor diversidad de formas de evaluación. Por ejemplo, el alumnado se muestra muy 
receptivo a la utilización de nuevas aplicaciones tecnológicas relacionadas con el uso del teléfono 
móvil, redes sociales o dispositivos de última generación, por lo que utilizar estos mecanismos 
para el desarrollo de actividades, la evaluación de la adquisición del aprendizaje o la mejora de 
la comunicación y el intercambio de información resulta muy positivo en cuanto al fomento de la 
interacción y la participación. Sin embargo, el desconocimiento generalizado en el uso de programas 
de software específicos que, previamente no se han trabajado en otras asignaturas de la titulación, y 
que son necesarios para el manejo de datos, representación gráfica, gestión de servicios, etc. dificulta 
mucho la implementación de metodologías específicas para el desarrollo de trabajos en las asignaturas 
y resta tiempo del que debe dedicarse a los contenidos temáticos y los conceptos propios de las 
materias a aprender.
En este sentido, tener en cuenta el perfil del estudiante actual que ha accedido a la universidad 
con una nota del expediente estadísticamente muy inferior a la que presentaba el estudiante de hace 
una década dificulta que con los métodos tradicionales,  que se utilizaban hace diez años, no se vayan 
a conseguir unos mejores resultados en cuanto a los aprendizajes adquiridos en todos los sentidos 
-técnicas, contenidos, competencias, etc-.
Por este motivo, las dificultades se presentan son incentivo a la reflexión y a la renovación en 
el sentido de trabajar en mejorar los métodos docentes y las formas de evaluación del alumnado que 
redundarán en una mejor formación más adaptada a los nuevos perfiles.
3.4. Propuestas de mejora 
1. Dado que se entiende que, en general, se ha alcanzado una variedad, complementariedad y 
coherencia de los contenidos temáticos impartidos en ambos itinerarios se plantea trabajar en 
la implementación de métodos más diversos, innovadores y adaptados tanto al aprendizaje de 
los nuevos conceptos y contenidos como a los nuevos perfiles del alumnado.
2. Del mismo modo, se propone trabajar en la coordinación de diversos formatos de entrega y 
presentación, adecuados a las actividades propuestas que permitan trabajar de un modo más 
directo con los formatos que pueden encontrarse en el futuro como titulados. No se trata, 
por tanto, de trabajar únicamente con documentos tipo proyecto o memoria sino ahondar en 
nuevos formatos para expresar la información: presentaciones, maquetas, videos, blogs, webs, 
etc. y de plantear un mayor número de actividades de investigación, discusión y debate con los 
que evaluar diversas aptitudes y competencias de forma más dinámica y participativa.
3. Plantear la revisión de los métodos docentes y las formas de evaluación es posiblemente 
más conveniente, en este momento, por el importante cambio en el perfil del alumnado que 
se ha observado en los últimos cursos académicos en las diferentes titulaciones. La realidad 
ofrece un panorama muy diferente en cuanto a un menor número de alumnos en las aulas y 
una preparación (nota media del expediente) inferior a la que se venía observando hace una 
década. Ambas condiciones obligan a una mayor implicación del profesorado en estimular al 
alumno para facilitar su aprendizaje y, una menor ratio, permite una enseñanza mucho más 
adaptada al perfil de cada estudiante.
3.5. Previsión de continuidad 
Dado que la coordinación de contenidos temáticos ha tenido resultados muy positivos, se 
plantea la continuación de esta Red para trabajar en la reflexión sobre cuáles son los métodos y 
formas de evaluación más acordes a los contenidos que se imparten desde un punto de vista innovador 
y teniendo en cuenta la realidad de la praxis profesional. Por este motivo, se considera pertinente 
dar continuidad a esta investigación en aras de mejorar la docencia del área de conocimiento de 
Urbanística y Ordenación del Territorio en el itinerario docente del Grado en Fundamentos de la 
Arquitectura.
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4. CONCLUSIONES 
El análisis de contenidos temáticos muestra un panorama muy completo, complejo, diverso y 
coherente con la praxis profesional para la que se forma al estudiante en ambas escuelas.
De este modo, se distingue un carácter fuertemente proyectual y propositivo en el Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura apoyado por una importante carga teórica en ambos casos de forma 
general.
Respecto a los resultados que se han expuesto, se observa cómo, de manera general, ante 
la variedad de contenidos temáticos, existen muchas similitudes en cuanto a los métodos docentes 
utilizados para impartirlos y las formas de evaluación utilizadas que se repiten en ambas escuelas. 
Por tanto, investigar sobre la implementación de nuevos métodos docentes y fomentar la 
aplicación de una mayor variedad de metodologías a lo largo del itinerario, hará que los contenidos sean 
adquiridos más fácilmente por una mayor proporción de estudiantes. Introducir nuevas metodologías 
más modernas e innovadores, facilita la integración del alumnado (nativos digitales) despertando en 
ellos un mayor interés por la materia y alcanzando mejores datos en cuanto a la participación y la 
motivación en el aula.
Asimismo, flexibilizar y diversificar las formas de evaluación en ambas escuelas para fomentar 
múltiples capacidades de expresión, argumentación y exposición del alumnado ayudará a explorar los 
potenciales individuales y aprender y mejorar otros registros en cuanto a la presentación y elaboración 
de contenidos que requieren de mayor madurez pero que, al final, son más próximos a la realidad de 
la praxis profesional.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Almudena Nolasco Cirugeda Coordinación de contenidos, propuesta 
metodológica, puesta en común de 
resultados, elaboración de informes, 
comunicación de resultados.
Pablo Martí Ciriquián Propuesta metodológica de trabajo, 
elaboración de resultados (Escuela 
Politécnica Superior de la Universidad de 
Alicante), puesta en común de resultados, 
elaboración de informes, comunicación de 
resultados.
Javier Ruíz Sánchez Propuesta metodológica, elaboración de 
resultados (Escuela Técnica Superior de 
Madrid), puesta en común de resultados, 
elaboración de informes, comunicación de 
resultados.
Leticia Serrano Estrada Propuesta metodológica de trabajo, 
elaboración de resultados (Escuela 
Politécnica Superior de la Universidad de 
Alicante), puesta en común de resultados, 
elaboración de informes, comunicación de 
resultados.
María Juan Prats Discusión de resultados en cuanto a métodos 
y formas de evaluación. Elaboración de 
resultados.
Natalia Moltó Almendros Discusión de resultados en cuanto a métodos 
y formas de evaluación. Elaboración de 
resultados.
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RESUMEN
En esta red se trabaja en la aplicación al Máster Universitario en Automática y Robótica del sistema de garantía de calidad 
de la Escuela Politécnica Superior. Asimismo, se trabaja en la definición de sistemas para la evaluación de la calidad 
propios del máster y en coordinación con los definidos en la Escuela Politécnica. Estos aspectos se recogieron en el plan 
de acciones de mejora definidos en el Máster para el presente curso. En dicho plan se apreció una carencia significativa 
en lo relacionado con la recogida y análisis de información por parte de algunos colectivos involucrados como egresados, 
profesores y empleadores. Así, la red docente que se describe en la presente memoria trata de solucionar esta carencia 
definiendo los métodos de recogida y análisis de información relacionada con el Máster, así como establecer nuevas 
acciones de mejora en base a dicha información.
Palabras clave:
Gestión de calidad, Acreditación, Coordinación docente, Máster, Robótica
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Durante el curso pasado (2015/16) se produjo la evaluación del Máster por parte de la ANECA. 
En el informe de Plan de mejora del Seguimiento del título emitido se destacan los siguientes puntos:
•	 “Se aprecia una carencia significativa en lo relacionado con la recogida y análisis de 
información por parte de algunos colectivos involucrados como egresados, profesores 
y empleadores”. Para lo que se plantea como propuesta de mejora el crear cuestionarios 
propios que permitan evaluar de primera mano los distintos colectivos. Así, durante 
este curso 2016/17 se han elaborado formularios que serán contestados por egresados, 
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profesores y empleadores, con independencia de los elaborados por el sistema de 
garantía de calidad del centro.
•	 “No se ha encontrado información concreta sobre el nivel de satisfacción de egresados 
y empleadores con respecto al nivel de empleabilidad de los mismos”. La acción de 
mejora propuesta está en la línea de lo comentado para el punto anterior. Se plantea 
como propuesta de mejora el crear cuestionarios propios que permitan evaluar de 
primera mano la satisfacción de egresados y empleadores.
Como establece la Ley orgánica que modifica la ley orgánica de universidades (LOMLOU) 
y los decretos que la desarrollan, todas las titulaciones oficiales de todas las Universidades han de 
someterse a un proceso de acreditación por parte de la ANECA (o los órganos competentes de las 
Comunidades Autónomas, en su caso), tanto en el momento de presentar la propuesta de desarrollo de la 
titulación que se presenta (verificación) como una vez está completamente implantada (acreditación).
El diseño del Sistema de Garantía Interna de Calidad (SGIC) de la Escuela Politécnica Superior, 
de acuerdo con la propuesta del programa AUDIT de la ANECA, es sometido, una vez implantado, a 
un proceso de certificación por parte de la ANECA. La disponibilidad del SGIC certificado en Escuela 
Politécnica Superior, facilita la acreditación de los títulos universitarios ya implantados, como es el 
caso del Máster Universitario en Automática y Robótica.
El objeto de estudio de esta red docente es la definición de encuestas propias que sean capaces 
de complementar a las ya realizadas por el Servicio de Calidad a través de las encuestas docentes que 
los alumnos rellenan en cada curso académico.
1.2 Revisión de la literatura
Un breve repaso a la literatura permite descubrir múltiples propuestas de métodos con los que 
obtener información útil para la mejora de la capacidad docente por parte del alumnado (Braskamp & 
Ory, 1994) (Brookfiled, 1995).
El programa Docentia (ANECA, 2015) ya indica cómo debe ser el modelo de evaluación de la 
actividad docente: “Los modelos de evaluación de la actividad docente deben establecer las fuentes, 
técnicas y herramientas que van a utilizarse para recoger la información sobre la actividad docente 
que demandan”.
Además, indica que:
“La elección de unas determinadas fuentes y procedimientos de recogida de información está 
condicionada al cumplimiento de los siguientes requisitos, orientados a asegurar la calidad de la 
información que debe servir de base a la evaluación.
•	 Han de evitar posibles sesgos en la información recogida.
•	 Han de ser válidos.
•	 La evaluación debe apoyarse en la interacción de los evaluados.
•	 Las fuentes y formas de evaluación han de ser viables y sostenibles.”
Y respecto a las opiniones de los estudiantes, dice que: “deben recogerse mediante herramientas 
que garanticen la calidad de los datos: representación y adecuación de la información que aporten. Y 
contempla las posibilidades que puedan ser encuestas, entrevistas o grupos de discusión”.
En (Muñoz, 2012) se propone seguir una serie de etapas para el diseño científico de las 
encuestas docentes. En el diseño de una encuesta resulta fundamental definir de una forma precisa 
cuáles son sus fines y objetivos, ya que ellos inciden de forma determinante en otras etapas del diseño 
de la encuesta.
De forma genérica, hay que decir que las encuestas de opinión de los alumnos están enraizadas 
en lo que supone la calidad de la enseñanza y la calidad del profesorado. No obstante, Docentia a este 
respecto indica que: “Los estudiantes pueden responder a cuestiones relacionadas con el logro de los 
objetivos formativos. Los estudiantes opinan sobre sus progresos alcanzados en la asignatura, con 
relación a las competencias y los resultados de aprendizaje previstos en el programa y a su situación 
de partida. Asimismo, opinan sobre las carencias en su formación, con relación a la prevista en la 
asignatura”.
Con el fin de precisar algo más sobre estas cuestiones, se afirma: “Los estudiantes responden 
(a través de una encuesta, entrevistas o grupos de discusión), a cuestiones relacionadas con la guía 
docente de la asignatura. Los estudiantes opinan sobre la claridad con la que están planteados los 
objetivos y el consiguiente despliegue de contenidos, actividades a realizar por los estudiantes, 
criterios y formas de evaluación, bibliografía y otros recursos. De igual modo, los estudiantes opinan 
sobre la viabilidad de desarrollo efectivo del programa desde la perspectiva del tiempo que debe 
invertir el estudiante (crédito europeo)”.
En relación a la coordinación docente: “Los estudiantes opinan sobre la existencia de 
repeticiones o solapamientos de contenidos en el programa de la asignatura, así́ como sobre las 
diferencias manifiestas en los criterios de evaluación con relación a programas de otras asignaturas”.
Respecto a la segunda etapa de diseño, hay que plantearse si los alumnos que están recibiendo 
la enseñanza de una asignatura, y en el momento que la reciben o tiempo de realización, son los más 
adecuados para responder de una forma objetiva a lo que se disponga en el cuestionario de la encuesta. 
Algunos autores indican que entrevistar alumnos del profesor que se va a evaluar puede dar lugar a 
que no basen sus respuestas en los contenidos de la asignatura y las capacidades del profesor, sino 
en aspectos como su amabilidad, la dificultad de la materia, etc., o también al contrario el profesor 
puede decidir disminuir la materia y/o tratar de evitar cualquier tipo de exigencia, etc., para adecuar 
su evaluación.
Por consiguiente, resulta absolutamente necesario precisar la población y el tiempo de 
realización, para este tipo de encuestas, y ello es debido entre otras cuestiones a que todas las 
normativas tienen como una de sus exigencias obtener datos válidos y fiables.
Finalmente, hay que resaltar que aquellas encuestas que se apoyan en la red para recoger la 
información presentan grandes defectos sobre la fiabilidad de los datos que se obtengan, tal como se 
recoge en numerosa bibliografía (Castro y otros, 2012).
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1.3 Propósitos u objetivos
Se podrían resumir los objetivos propuestos en esta investigación docente en los tres puntos 
siguientes:
•	 Estudiar las carencias encontradas en la recogida de información general del SGIC de 
la Escuela Politécnica Superior.
•	 Trabajar en la definición de sistemas para la evaluación de la calidad propios del máster 
y en coordinación con los definidos en la Escuela Politécnica, tanto para alumnos, 
como egresados y empleadores. 
•	 Desarrollar informes en función de las encuestas realizadas a los alumnos para las 
asignaturas obligatorias del primer cuatrimestre.
2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
El Máster Universitario en Automática y Robótica ha alcanzado en el curso 2016/17 ya 
los 7 cursos lectivos. En estos años se ha mostrado como un Máster sólido, muy bien valorado 
por los alumnos y con los mejores números de un Máster en la EPS. En el informe acerca de la 
satisfacción de estudiantes con la implantación del Máster se han obtenido puntuaciones muy altas 
(AVAP, 2016). Destacan las puntuaciones medias obtenidas en los apartados de “Organización de 
la Enseñanza” y “Proceso de Enseñanza-Aprendizaje” con valores de 9 y 9,3 respectivamente. En 
cuanto a infraestructuras y servicios se ha obtenido una puntuación de 9,3. Por otro lado, en cuanto 
al apartado de acceso, formación y atención al estudiante se ha obtenido una puntación de 10. Por 
último, destacar la puntuación global de 9,1, habiendo obtenido la mayor puntuación de los másteres 
que se imparten en la Escuela Politécnica Superior.
Sin embargo, el informe de reacreditación de la AVAP ha detectado la necesidad de mejorar 
el proceso de captación de información por parte de alumnos, egresados y empleadores. En este 
contexto se enmarca el presente proyecto de investigación docente.
Para tratar de resolver esta incidencia, los profesores del Máster en Automática y Robótica 
se han venido reuniendo en el marco de esta red docente con el objetivo de analizar la toma de 
información actual, y plantear nuevas formas de recogida de información acerca de la calidad docente. 
Aunque en este curso se ha querido abordar una primera fase en la que se evalúen las asignaturas 
obligatorias del primer cuatrimestre, se han fijado las actuaciones a realizar para el siguiente curso, 
donde se terminará de evaluar el resto de asignaturas del Máster. Todo el profesorado ha participado, 
organizados en grupos de trabajo, tal y como se verá en el apartado 2.3.
2.2. Instrumentos
Las encuestas realizadas hasta ahora por la EPS, son encuestas que se realizan en el entorno 
de UACloud. Estas encuestas son, por lo tanto, recogidas a través de Internet. Como se ha comentado 
anteriormente, existe una gran cantidad de artículos en la literatura que indican que la recogida de 
datos a través de la red presenta grandes defectos sobre la fiabilidad. Por eso, en esta investigación 
docente, se pretende diseñar nuevas encuestas, más particularizadas a cada asignatura, que se 
recojan de manera presencial (aunque evidentemente anónimas). Tras varias reuniones en las que se 
establecieron qué preguntas debían estar en la encuesta de cada asignatura, partiendo de no solapar 
preguntas con las ya realizadas por el SGIC de la EPS, y con la intención decidida de mejorar la 
información que los alumnos pueden proporcionar al profesorado para su mejora docente, se diseñó 
una encuesta con las siguientes preguntas:
1. Indica tu grado de satisfacción con diferentes aspectos de la asignatura X del máster:
a. Interés del contenido de la asignatura.
b. Claridad de las explicaciones teóricas.
c. Calidad de los materiales.
d. Interés y adecuación de las prácticas.
e. Dificultad de los ejercicios y prácticas.
2. Grado de satisfacción general con la asignatura.
3. ¿Eliminarías algún contenido del temario teórico de X?
4. ¿Añadirías o ampliarías algún contenido de X? En tal caso, ¿qué añadirías o ampliarías?
5. Indica aquí otras observaciones que quieras hacer constar sobre X.
En la primera y tercera preguntas, el alumno debe contestar con un número entre 0 y 4, 
indicando con 0 que no está nada satisfecho con ese aspecto, y con 4 que está totalmente satisfecho. 
Con “X” se expresa la asignatura concreta a la que se refiere la encuesta. En la pregunta 3, al alumno 
se le presenta en una tabla el temario de la asignatura, de forma que pueda marcar con una X qué 
temas considera que se debería eliminar para futuros cursos. Para la definición de esta tabla, los 
profesores de la asignatura proponen el temario que han seguido durante este curso. Las dos últimas 
preguntas permiten que los alumnos proporcionen su opinión para la mejora de la asignatura.
El informe de reacreditación indicaba también la falta de datos de egresados y empleadores. 
Para resolver esta incidencia, también se diseñaron encuestas para estos colectivos. Para estos 
colectivos no tiene sentido que tengan que rellenar una encuesta por asignatura, por eso la encuesta 
es única. A continuación, se muestra la encuesta para los empleadores:
1. Indica tu grado de satisfacción con los siguientes aspectos relativos a la formación del egresado 
en el Máster.
a. Cuestiones sobre Prácticas: 
¿La empresa, ha tenido alumnos en prácticas?
b. Indique su grado de satisfacción con el resultado de la experiencia.
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2. Satisfacción con la formación de los titulados.
a. En general, los conocimientos constatados en el titulado se adecuan a las funciones 
que le demanda su puesto de trabajo.
b. El titulado tiene una equilibrada formación teórico-práctica.
c. Valore los conocimientos en automatización.
d. Valore los conocimientos en robótica.
e. El titulado tiene la capacidad de trabajar en equipo.
f. Valore la capacidad de aprendizaje y adaptación al puesto de trabajo.
g. Considera al titulado capaz de liderar un grupo de trabajo.
3. En el caso de tener que eliminar algún contenido de la formación del titulado en automática y 
robótica, ¿cuál eliminarías?
4. ¿Añadirías o ampliarías algún contenido de la formación en automática y robótica? En tal 
caso, ¿qué añadirías o ampliarías?
5. Indica aquí otras observaciones que quieras hacer constar sobre la formación del titulado en 
el Máster.
Finalmente, se muestra a continuación la encuesta diseñada para los egresados:
1. ¿Estás trabajando actualmente?
a. ¿El puesto de trabajo está relacionado con alguno de los contenidos impartidos en el 
Máster?
b. ¿Cuánto tiempo tardaste en encontrar el trabajo tras terminar el Máster?
c. Indica el rango en el que se sitúa tu salario:
•	 Menos de 1000€.
•	 Entre 1000€ y 1500€.
•	 Entre 1500€ y 2000€.
•	 Más de 2000€.
2. Indica tu grado de satisfacción con diferentes aspectos de cada módulo del máster (rellena 
sólo aquéllos que hayas cursado).
3. Valora tu grado de satisfacción global con el Máster.
4. En el caso de tener que eliminar algún contenido de estos bloques, ¿cuál eliminarías?
5. ¿Añadirías o ampliarías algún contenido de las asignaturas que has cursado? En tal caso, ¿qué 
añadirías o ampliarías?
6. Indica aquí otras observaciones que quieras hacer constar sobre el Máster.
Para la pregunta 2, se proporciona una tabla con los bloques temáticos del Máster, de forma 
que el egresado puede opinar sobre la conveniencia o no para él de cada bloque temático en su 
actividad profesional o de búsqueda de empleo. Esta tabla se muestra en la Tabla 1.
Tabla 1. Grado de satisfacción del egresado con cada bloque temático impartido en el Máster

























Se han realizado reuniones periódicas con los profesores responsables de las asignaturas para 
evaluar el grado de cumplimiento del Sistema Interno de Garantía de Calidad de la EPS, así como 
para definir nuevos documentos de recogida de información. Para hacer efectiva la colaboración entre 
los profesores que constituyen la red docente se han creado tres grupos de trabajo coordinados:
•	 Grupo 1: Profesores que imparten docencia en el primer cuatrimestre. Este grupo 
trabaja con el objetivo de definir la documentación necesaria para la recogida adicional 
coordinada de información del máster. 
•	 Grupo 2: Profesores que imparten docencia en el segundo cuatrimestre. Partiendo del 
trabajo definido por el grupo 1, se elaborarán los informes correspondientes a cada 
asignatura.
•	 Grupo 3: Este grupo será reducido y se ha encargado de verificar el grado de aceptación 
de cada asignatura del Máster, así como de preparar informes para la mejora en base a 
los datos recogidos.
3. RESULTADOS
Tras pasar las encuestas durante las clases del segundo cuatrimestre a los alumnos, el Grupo 
3 de trabajo se encargó de realizar los informes correspondientes. Estos informes permitirán ajustar 
mejor los contenidos de las distintas asignaturas para los próximos cursos.
Para la asignatura de Automatización avanzada, en el informe realizado a partir de la encuesta 
se puede extraer que lo mejor valorado por los alumnos es la calidad de los materiales. Este dato es, 
además, el mejor de entre las cinco asignaturas encuestadas. Otro aspecto fuerte de la asignatura, sobre 
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todo al compararla con el resto de asignaturas es el interés y adecuación de las prácticas (donde se ha 
obtenido una media de 3.06 de valoración sobre 4). También en este aspecto esta asignatura obtiene 
la mejor puntuación de las cinco asignaturas encuestadas del Máster. Al igual que en la claridad de las 
explicaciones. No ocurre lo mismo, aunque se colocaría en segundo lugar, cuando se pregunta por la 
dificultad de los ejercicios y prácticas (2.71 sobre 4). Esta asignatura, junto con Sistemas de control 
automático es la que mayor grado de satisfacción general produce en los alumnos. Mientras que el 
interés del contenido de la asignatura se sitúa en 3, es decir, los alumnos están bastante satisfechos 
con este aspecto. En la Figura 1 se muestra un resumen de estos datos.
Figura 1. Resumen de la respuesta a la primera pregunta de la encuesta realizada para la asignatura Automatización 
Avanzada
Además, se resalta también en el informe otros aspectos derivados de los resultados obtenidos 
del resto de preguntas de la encuesta. Uno está relacionado con los temas que los alumnos eliminarían, 
lo que puede darles a los profesores información de qué temas entienden los alumnos que pueden ser 
más prescindibles para el conocimiento que esperan adquirir en la asignatura. Así, el tema que más 
alumnos indican como prescindible es el tema 9, que trata sobre el control de motores eléctricos 
y movimiento. Parece ser que este tema se trata también en otra asignatura, lo que ha permitido 
detectar solapamiento en la impartición de contenidos, y que, por supuesto, se solucionará en futuras 
ediciones. Otro tema susceptible de ser eliminado para los alumnos es el tema 5, donde se ve la 
Guía GEMMA para la programación de aplicaciones avanzadas. Es importante para los profesores 
recalcar la importancia de este tema, y quizás no se esté enfatizando tanto como se debiera este 
aspecto. Los datos obtenidos permiten detectar este problema y tratar de darle una solución para 
cursos venideros. Finalmente, otros temas que algún alumno ha marcado como prescindibles son el 
tema 1 de introducción, el tema 6 de introducción a las comunicaciones industriales y el tema 8 de 
conversión analógico-digital y PWM.
También indican los alumnos que sería conveniente realizar algún seminario inicial de 
programación por un lado y a temas de electrónica y eléctricos por otro. Esto es debido a la diversidad 
de titulados que acceden al Máster, viniendo de un grado de informática, de un grado de industriales, 
de electrónica, o incluso de telecomunicaciones, ingeniería civil o arquitectura. La gran diversidad 
del alumnado implica que sea difícil establecer prácticas en las que todos los alumnos tengan base 
suficiente. Es algo que el profesorado sabía, pero que queda reflejado correctamente con las encuestas, 
de cara a afianzar la idea que se tenía y tratar de proponer una solución válida.
En cuanto a la siguiente asignatura, Sistemas de Control Automático, destaca la valoración 
general de la asignatura, donde se ha obtenido, junto a Automatización avanzada, la mejor puntuación. 
También destacan el interés del contenido de la asignatura y la claridad de las explicaciones teóricas. 
Por otro lado, en el aspecto negativo se encuentran la valoración de la calidad de los materiales, 
donde con 2.53 sobre 4 se encuentra en último lugar junto con Sistemas de percepción, y el interés y 
adecuación de las prácticas. Todos estos datos se pueden ver resumidos en la Figura 2.
Sin embargo, ante la pregunta de qué tema de la asignatura eliminarías, sólo un alumno ha 
indicado que eliminaría el tema de Respuesta de sistemas, quizás por ser demasiado básico en función 
de si el alumno ha entrado al Máster a través de una Ingeniería industrial, por ejemplo.
Figura 2. Resumen de la respuesta a la primera pregunta de la encuesta realizada para la asignatura Sistemas de Control 
Automático
Es también interesante resaltar que hay varios alumnos que proponen la aplicación de la 
asignatura a robots, es decir, piden que las prácticas sean sobre el control de robots reales. Quizás aquí 
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ha faltado por parte del profesorado enfatizar que el control de robots es una asignatura específica 
que se ve en el segundo cuatrimestre, y que, aunque es de carácter optativo, está abierta a todo el 
alumnado a la hora de formalizar la matrícula. También se hace hincapié en que el profesor indique 
al principio de la asignatura qué conocimientos previos se requieren para el seguimiento correcto de 
la asignatura, por ejemplo, en cuestión de 
La asignatura con mayor interés sobre el contenido para los alumnos ha sido Robótica. Es 
lógico pensar que esto podría ser así, dado el nombre del Máster. En cuanto a la asignatura, en 
el lado negativo hay que remarcar la dificultad de los ejercicios y prácticas. Es en este aspecto la 
peor valorada de todas las asignaturas encuestadas, con un 2.35 sobre 4. Auqnue por otro lado, es 
la segunda mejor valorada en cuanto a calidad de los materiales, y en claridad de las explicaciones 
teóricas. También hay que tener especial atención al interés de las prácticas y su adecuación, ya que 
la han valorado con un 2.65 sobre 4. Todos estos datos se pueden ver en la Figura 3.
Figura 3. Resumen de la respuesta a la primera pregunta de la encuesta realizada para la asignatura Robótica
En cuanto a sus contenidos, hay 4 temas que los alumnos eliminarían del temario de la 
asignatura, uno de ellos, el tema 8, ha sido votado 4 veces como prescindible. Este tema trata sobre 
la seguridad en instalaciones robotizadas. Aspecto que el profesorado de la asignatura entiende que 
es importante, con lo que se tendrá que revisar cómo se motiva al alumnado para que entiendan su 
importancia en los próximos cursos. Los otros tres temas sólo han sido votados 2 veces, el tema 
4 que trata sobre el modelo dinámico, el tema 6 sobre componentes y el tema 7 sobre criterios de 
implantación. mayor énfasis en temas de cinemática, remarcando mejor el cálculo de los parámetros 
Denavit, en matrices de transformación homogéneas, y en el análisis cinemático y dinámico del robot, 
ya que son temas fundamentales que no les quedaron claros.
También sugieren que todos los aspectos matemáticos se expliquen más detalladamente, 
invirtiendo más tiempo, y procurando que se tenga un documento de referencia en esto. Y por otro 
lado, las principales quejas de los alumnos en esta asignaturas están relacionadas con el software 
RobotStudio. Este software permite la simulación de robots industriales de ABB, empresa muy 
implantada en la industria de la zona y que, por tanto, el profesorado entiende que los alumnos 
deberían conocer. Aun así, el profesorado se compromete a estudiar alternativas capaces de generar 
más motivación en el alumnado.
Sistemas de percepción ha obtenido calificaciones más bajas que las asignaturas anteriores 
(ver Figura 4). En el interés del contenido de la asignatura está en la media del resto, pero en claridad 
de las explicaciones, en calidad de los materiales, interés y adecuación de las prácticas, dificultad 
de los ejercicios y prácticas y en el grado de satisfacción general con la asignatura está por debajo 
de las demás. El profesorado de la asignatura está ahora trabajando en la lectura de estos datos, para 
averiguar cómo mejorar para el curso que viene. Cabe resaltar que ni mucho menos los resultados 
deben entenderse como algo negativo, en todas las puntuaciones la media de valoración es superior a 
2 sobre 4, situándose siempre por encima de la media de satisfacción. Simplemente, que la asignatura 
parece tener cierto margen de mejora. Dos de los alumnos eliminarían un tema que se imparte en la 
asignatura y que no entienden relacionado con ella: el tema 1, que trata sobre metodologías para la 
presentación de trabajos científicos.
Figura 4. Resumen de la respuesta a la primera pregunta de la encuesta realizada para la asignatura Sistemas de 
percepción
Los alumnos indican sobre la asignatura que faltarían más explicaciones o resolución de 
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ejercicios, realizando demostraciones prácticas en clase de los conceptos matemáticos que se ven 
en los temas 3, 4 y 5. La asignatura planteaba, además de las prácticas, unos controles teóricos 
que exigían llevar la asignatura al día y que podían interferir con la entrega de las prácticas dentro 
del plazo. También se destaca el comentario más o menos generalizado de que no se entendía bien 
qué se pedía en los guiones de prácticas. Al mismo tiempo, se destaca la calidad de los seminarios 
impartidos, indicando que son sobre temas interesantes y variados.
La última asignatura encuestada es la de Electromecánica. Esta asignatura ha obtenido 
las calificaciones más bajas de las asignaturas encuestadas. Sin embargo, tanto la claridad de 
las explicaciones teóricas, como la calidad de los materiales se encuentran entre los mejores 
valorados. Destaca la baja valoración general sobre el interés del contenido de la asignatura, 
donde se supera por poco los 2 puntos. También tiene una puntuación muy baja en el grado de 
satisfacción general con la asignatura, donde comparte el último puesto con Sistemas de 
percepción (ver Figura 5). Las principales observaciones de los alumnos están en la línea de 
Figura 5. Resumen de la respuesta a la primera pregunta de la encuesta realizada para la asignatura Electromecánica
eliminar parte de la asignatura que entienden que profundiza demasiado en la parte eléctrica, donde 
pueden no tener base suficiente. También discuten sobre la posibilidad de que en las prácticas se 
trabaje con sistemas robóticos reales, motores reales o situaciones más aplicadas en general a la 
automática y la robótica. También propone algún alumno que esta asignatura sea la que inicie el 
Máster, ya que dice que introduce conceptos útiles para el resto de asignaturas de la titulación.
4. CONCLUSIONES
La investigación realizada en el marco de esta red docente ha permitido mejorar el sistema de 
recogida de información por parte del alumnado del Máster en Automática y Robótica. Para ello, se 
ha dividido al profesorado en tres grupos de trabajo, para tratar distintos aspectos de la investigación 
propuesta.
El primer grupo de trabajo definió las encuestas a realizar. Para ello, tras varias reuniones, 
se redactó una encuesta genérica para los empleadores, una encuesta genérica para los egresados, y 
encuestas particulares de cada asignatura para los alumnos actuales del Máster. Estas encuestas se 
proponen intentando recabar la información más interesante para la mejora de la docencia impartida 
en el Máster, pero siempre compatibilizando la encuesta con la realizada por el SGIC de la EPS.
El segundo grupo de trabajo participó en la redacción final de las encuestas para cada 
asignatura, y además de pasar las encuestas en sus propias clases, generó un informe para cada una de 
las asignaturas obligatorias impartidas en el primer cuatrimestre.
Finalmente, en el tercer grupo se estudiaron los informes generados de cara a proponer 
soluciones para la mejora de la docencia en cursos venideros. Los resultados permiten detectar 
incidencias en alguna de las asignaturas que, además, pueden solucionarse fácilmente.
A partir de estos resultados, el profesorado está completamente implicado y motivado para 
realizar mejoras en las encuestas y obtener información de las asignaturas optativas que se imparten 
en el segundo cuatrimestre, de cara a resolver la incidencia sobre falta de información proporcionada 
por los alumnos respecto a la calidad docente que aparecía en el informe de reacreditación de la AVAP 
de 2016.
Finalmente, desde la dirección del Máster se está preparando el envío de la encuesta para los 
empleadores y egresados, de cara a obtener el resto de datos que pedía ese informe de reacreditación 
de la AVAP.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
A continuación, se enumera cada uno de los componentes y se detallan las tareas que ha 
desarrollado en la red.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Gabriel J. García Gómez Coordinación de la red, grupo de trabajo 1, grupo de 
trabajo 2, grupo de trabajo 3
Jorge Pomares Baeza Grupo de trabajo 1, grupo de trabajo 2, grupo de trabajo 3
Aiman Alabdo Grupo de trabajo 2
Beatriz Alacid Soto Grupo de trabajo 2
Adriano Campo Bagantín Grupo de trabajo 1
Francisco A. Candelas Herías Grupo de trabajo 1, grupo de trabajo 3
Pablo Gil Vázquez Grupo de trabajo 2, grupo de trabajo 3
Carlos A. Jara Bravo Grupo de trabajo 2
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Andrés Márquez Ruiz Grupo de trabajo 2
Carlos Manuel Mateo Grupo de trabajo 2
Damián Mira Martínez Grupo de trabajo 2
Cristian Neipp López Grupo de trabajo 1
Javier Pérez Alepuz Grupo de trabajo 1
Manuel Pérez Molina Grupo de trabajo 1
Santiago T. Puente Méndez Grupo de trabajo 1, grupo de trabajo 3
Fernando Torres Medina Grupo de trabajo 1, grupo de trabajo 3
Andrés Úbeda Castellanos Grupo de trabajo 2
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Uno de los retos del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), consecuencia de un mundo cada vez más 
globalizado en el que la internacionalización de las universidades y del mercado laboral es una realidad, es proveer la 
implementación de programas de estudio que tengan como meta la impartición de contenidos en inglés. Las universidades 
han ido adquiriendo conciencia de la importancia de la internacionalización, como indicador de prestigio y como motor 
en la búsqueda de la calidad en la enseñanza, pues resulta evidente que alumnos con un nivel de formación en diferentes 
idiomas desarrollan un mayor número de habilidades y recursos para su desenvolvimiento profesional, garantizando 
así una enseñanza cualitativamente superior. Con este objetivo se han implantado en la Universidad los grupos de alto 
rendimiento académico (A.R.A) en diferentes titulaciones que se caracterizan por ofertar parte de su docencia en inglés. 
De ahí que se haya considerado necesario profundizar en el funcionamiento de estos grupos en el Grado en Derecho para 
poder conocer sus características, sus peculiaridades y su metodología para así poder plantear propuestas y sugerencias 
orientadas a mejorar la calidad docente y a poder incrementar el porcentaje de docencia impartida en inglés a medio plazo.
Palabras clave: educación bilingüe, docencia universitaria, grupos de alto rendimiento académico, 
formación del profesorado
1. INTRODUCCIÓN 
1.1. Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El grupo ARA se instauró en el Grado en Derecho en el curso 2011-2012. La principal 
característica de este grupo es que ofrece parte de su docencia en inglés. El porcentaje de docencia en 
inglés gira en torno al 50% de los créditos básicos de la titulación, de modo que el resto de créditos lo 
conforman asignaturas que se imparten en castellano. Entre las asignaturas que siguen impartiéndose 
en castellano en cada uno de los cursos está Derecho civil. La mayoría de los profesores que conforman 
esta Red son profesores de Derecho civil en el grupo ARA, de ahí que hayamos podido conocer 
de primera mano el funcionamiento de este grupo, pues los alumnos nos han ido trasladando sus 
opiniones y reflexiones y también el resto de profesores que sí imparten su docencia en inglés. Este 
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contacto directo con los alumnos y profesores que conformaban estos grupos, junto con la ilusión por 
impartir docencia en inglés en un futuro próximo provocó que nos propusiéramos desde hace tiempo 
estudiar en profundidad el funcionamiento de estos grupos para detectar las posibles disfunciones, 
potenciar las evidentes ventajas y minimizar las desventajas que pudieran existir. Con este propósito 
nace esta Red de Investigación en Docencia en la que llevamos varios meses trabajando para lograr 
que estos grupos de alto rendimiento puedan consolidarse, permitiendo que cada vez un número mayor 
de alumnos pueda beneficiarse de una docencia universitaria bilingüe de calidad, que se incremente 
el porcentaje de docencia impartida en inglés y que se ofrezca un programas de ayudas y apoyos que 
se considere adecuado y que se adapte a las necesidades reales de las partes implicadas (profesores 
y alumnos) para que puedan abordar más fácilmente ese mayor esfuerzo que les supone impartir y 
recibir docencia en inglés, todo ello respaldado por un mayor reconocimiento institucional .
Durante la realización del presente estudio han podido ponerse de manifiesto las debilidades, 
amenazas, fortalezas y oportunidades de la docencia a la que nos estamos refiriendo. Entre las 
debilidades con las que contamos en las enseñanzas del Grado en Derecho, destacaría, entre otras, 
la falta de profesorado con la competencia lingüística necesaria para impartir docencia en inglés, la 
inexistencia de programas de formación del profesorado universitario que aún no imparte docencia 
en inglés pero que potencialmente podría hacerlo a medio plazo, la falta de adaptación de las guías 
de las asignaturas a la enseñanza inglesa, la inexistencia de materiales didácticos en inglés en las 
asignaturas basadas en derecho positivo y el exceso de trabajo para estudiantes y docentes en el plan 
Bolonia. Entre las fortalezas encontramos que los grupos ARA son grupos con menor número de 
alumnos en el aula, lo que mejora la calidad del aprendizaje, promueve una mayor participación del 
alumno en clase, facilita al profesor poder realizar una verdadera evaluación continua del alumno, 
genera un contacto más directo entre alumno/profesor y sobre todo supone la posibilidad de mejorar 
el manejo del inglés como herramienta necesaria para la promoción profesional en un mundo cada 
vez más globalizado. 
1.2. Revisión de la literatura
El Espacio Europeo de Educación Superior nace en un contexto en el que se pretende ampliar 
e intensificar las relaciones con otros países europeos en diversos ámbitos en búsqueda de una 
dimensión cultural europea que incrementase la competitividad internacional del sistema europeo de 
enseñanza superior y promoviese la movilidad de los ciudadanos en este contexto. Con este propósito 
era necesario eliminar los obstáculos tanto en la libre circulación de estudiantes, a los que se quería 
dar nuevas oportunidades de estudio y formación, como de profesores e investigadores, mediante el 
reconocimiento de estancias de investigación, docencia y formación en centros extranjeros.
Este es el marco por el que la educación universitaria aboga en la actualidad y en él no cabe 
duda de que el inglés constituye una herramienta esencial no solo para la investigación, sino también 
para la docencia. En el ámbito de la educación primaria, secundaria y bachillerato cada vez hay más 
centros que ofrecen una educación bilingüe a sus alumnos, por lo que muchos de ellos poseen ya una 
formación preuniversitaria que potencia el uso de los idiomas. En este nivel educativo la enseñanza de 
contenidos en una lengua extranjera persigue ahorrar tiempo en la enseñanza de idiomas para poder 
conseguir un objetivo marcado por la Comisión Europea: que cada ciudadano hable dos lenguas 
además de su lengua materna.
Por lo que respecta al contexto universitario, el inglés es considerado el idioma científico por 
excelencia y, en un contexto de internacionalización de las universidades, adquiere también dicho 
carácter el mercado laboral, constituyendo el aprendizaje del inglés a nivel técnico una necesidad 
inexorable, no siendo ya entendido como un mérito más sino como una exigencia ineludible 
(Fernández, 2016). Lo que sí comparten todos los niveles educativos es que los idiomas dejan de 
tratarse de manera aislada, es decir, como asignaturas del currículum, para convertirse en herramientas 
que permiten el acceso a otras asignaturas. 
Las universidades son cada vez más conscientes de lo importante que es manejar varios 
idiomas para la promoción profesional en un mundo hoy globalizado, por ello, pretenden ir 
implantando progresivamente programas de estudio que integren la docencia de contenidos en inglés 
con el propósito de mejorar la calidad de la enseñanza y formar al alumno no solo en contenidos sino 
también en mayores habilidades, técnicas, instrumentos y recursos que le sirvan en el futuro para un 
mejor y más versátil desenvolvimiento profesional.
¿Por qué se ha optado por el inglés? La opción elegida ha sido el inglés porque se considera 
la lengua internacional en el ámbito profesional desde hace tiempo y porque ha pasado a ser también 
lengua de instrucción internacional (Martín, 2013). Sin embargo, se trata de un gran reto no exento de 
dificultades y obstáculos. Por ello, en la Red nos hemos propuesto profundizar en las dificultades, en 
los obstáculos y puntos débiles que todo profesor y alumno debe tener en cuenta cuando el primero 
decide lanzarse a impartir su docencia en inglés y el segundo, cuando se inscribe en el grupo ARA, 
para intentar aportar posibles soluciones a esas dificultades, aunque ya adelantamos que dependiendo 
de la materia que se vaya a impartir, pueden presentarse ciertas peculiaridades que no se den o que 
tengan menor incidencia según la asignatura de que se trate. En nuestro caso, como todas las personas 
que integran la Red son profesores de Derecho civil, aparte de señalar las dificultades que se observan 
con carácter general en la impartición de docencia en inglés en la titulación de Derecho, también 
trataremos de abordar las complejidades relacionadas con la enseñanza de aquellas materias que, 
como el Derecho civil, se basan en el estudio del derecho material vigente a nivel nacional.
1.3. Propósitos u objetivos.
La importancia del inglés como instrumento a utilizar en la docencia universitaria es 
innegable. Desde hace unos años se observa una apuesta clara en el ámbito universitario por una 
mayor internacionalización de la docencia, lo que se refleja en la existencia de diversos planes de 
internacionalización que se han puesto en marcha en los rectorados de diferentes universidades 
españolas (Serrano, 2015). En este marco fueron creados los grupos de alto rendimiento académico que 
pertenecen a un programa autonómico que cuenta con una financiación especial y que se caracterizan 
por impartir parte de su docencia en inglés. 
La docencia universitaria en inglés precisa la implicación de tres sujetos. En primer lugar, el 
profesor, para que sin duda va a suponer un gran reto personal acometer la decisión de preparar su 
docencia en inglés, guiado por ofrecer una mayor formación a sus alumnos de cara a que pueden tener 
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más facilidades en su desenvolvimiento profesional futuro y también motivado por alcanzar él mismo 
un mayor reconocimiento profesional y académico, que le permita intervenir en foros internacionales 
relacionados con sus temas docentes e investigadores. En segundo lugar, el alumno que solicita formar 
parte de un grupo de alto rendimiento es un alumno motivado por adquirir ciertas competencias 
lingüísticas, esto es, el dominio de la terminología jurídica tanto en inglés como en castellano, lo 
que sin duda le va a suponer una gran ventaja en su futuro profesional. Ahora bien, este alumno ha 
de ser consciente desde el principio de que va a tener que realizar un mayor esfuerzo que aquél que 
opta por recibir toda la docencia en castellano y ha de verse apoyado durante todo el proceso de 
formación para poder afrontar con garantías este reto. En tercer y último lugar, es necesario resaltar 
la importancia de la implicación institucional en este proceso. El equipo decanal de la Facultad de 
Derecho y el Rectorado de la propia Universidad de Alicante constituyen el tercer pilar fundamental 
para el buen funcionamiento de los grupos de alto rendimiento. Conscientes de la importancia del 
inglés como herramienta esencial en la docencia y en la investigación universitaria, deben de llevar 
a cabo la ardua tarea de planificar una docencia en inglés de calidad, respaldar a nivel institucional a 
aquellos docentes que deciden aceptar el reto con un mayor reconocimiento de ese sobreesfuerzo que 
deben de hacer para impartir su docencia y ofrecer recursos, tanto a profesores como alumnos para 
que puedan superar las dificultades y obstáculos que puedan surgir.
Con esta Red se pretende que se consolide esta apuesta clara por esa mayor internacionalización 
de la docencia en las universidades. A tal fin es necesario que los grupos de alto rendimiento se 
mantengan, que se haga todo lo posible para que funcionen mejor y que de forma progresiva se den 
las premisas necesarias para que un mayor número de alumnos pueda beneficiarse de esa impartición 
de docencia en inglés. Todo ello va a implicar, desde el punto de vista del alumno, que se amplíe 
el número de créditos impartidos en inglés; desde el punto de vista del profesor, que esta labor sea 
especialmente reconocida (más de lo que lo es en la actualidad), y, desde un punto de vista institucional, 
se ofrezcan mayores recursos y apoyos a la partes implicadas, siendo conscientes de que conseguido 
el objetivo, éste va a redundar en beneficio de toda la comunidad universitaria y va a constituir un 
creciente indicador de prestigio de la propia universidad (Martín, 2013).
2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes.
 La Red de Investigación en docencia universitaria sobre “Propuestas de incentivación y mejora 
del funcionamiento de los grupos de alto rendimiento en la titulación de Derecho” está integrada 
por seis profesoras de la Universidad de Alicante y de la Universidad Miguel Hernández de Elche, 
responsables de distintas asignaturas relacionadas con el Derecho civil1. 
 Desde el primer momento se ha constituido un grupo sólido de trabajo que se ha reunido 
1  Esta Red Docente está constituida por los profesores: Yolanda Bustos Moreno (UA), Maria 
Raquel Evangelio Llorca (UA), Virginia Murtula Lafuente (UA), Maria Remedios Guilabert Vidal 
(UMH), Llanos Cabedo Serna (UA) y su coordinadora, Maria Begoña Ribera Blanes (UA). Todos 
ellos han contribuido con notable esfuerzo al éxito de la Red. 
de forma periódica para poner en común experiencias, ir avanzando en los objetivos trazados e ir 
resolviendo los inconvenientes que nos hemos encontrado. Poco a poco hemos ido reflexionando sobre 
la normativa que afecta a los grupos de alto rendimiento en general y la que se aplica a los instaurados 
en la Facultad de Derecho en particular, para poder elaborar unos cuestionarios que después fueron 
puestos a disposición del alumnado que integra los grupos de alto rendimiento académico en cada uno 
de los cursos del Grado en que se imparte docencia en Derecho civil. Con los cuestionarios elaborados, 
se pretendía que los alumnos pudieran dar su opinión acerca de diversos aspectos relacionados con 
la normativa aplicable haciendo un claro hincapié en sus ventajas e inconvenientes a la hora de su 
aplicación en la práctica. 
El constituir un grupo sólido y serio de trabajo ha facilitado mucho la labor de coordinación, 
ya que en todo momento los profesores se han implicado en el estudio previo de la normativa, en la 
elaboración de los cuestionarios, en la presentación de la Red a los alumnos que integran estos grupos 
de alto rendimiento en los diferentes cursos de la Facultad, en la aportación de esos cuestionarios a 
las aulas para su cumplimentación voluntaria por parte de aquellos alumnos interesados en participar 
en la Red (esta labor no sólo ha sido realizada por aquellos profesores que impartían docencia en 
alguno de estos grupos de cualquier curso), en la realización de las entrevistas a profesores que en 
la actualidad se encuentran impartiendo docencia en inglés y también a potenciales profesores que 
podrían impartir docencia de este tipo a medio plazo, y por último, cabe destacar que también se han 
llevado a cabo reuniones con el Decano de la Facultad de Derecho, para poder conocer, desde un 
punto de vista institucional, la percepción que se tiene acerca del funcionamiento de estos grupos. 
Una vez materializadas estas fases previas, se han llevado a cabo reuniones periódicas en 
las que el grupo ha podido ir poniendo en común los resultados obtenidos en cada una de las fases 
o etapas por las que ha transcurrido el trabajo, han surgido diferentes opiniones sobre los aspectos a 
mejorar, se han detectado los puntos débiles y se han barajado distintas sugerencias o propuestas de 
mejora procedentes de profesores, alumnos, equipo decanal y de los integrantes de la propia Red que 
se recogerán en esta memoria con el objetivo de poder mejorar el funcionamiento de estos grupos de 
alto rendimiento, y en definitiva, procurar una enseñanza cualitativamente superior que ofrezca unos 
recursos más ajustados a la realidad profesional actual.
2.2. Instrumentos.
Para llevar a cabo el trabajo de la Red hemos tenido que cubrir diferentes etapas. En primer 
lugar, hemos tenido que estudiar la normativa general de los grupos de alto rendimiento académico 
del Vicerrectorado de Estudios y Formación de la Universidad de Alicante, que contiene unas medidas 
de reconocimiento para el profesorado y unas acciones de apoyo, tanto para alumnos como para 
profesores. En segundo lugar, hemos analizado la normativa específica que se aplica a los grupos de 
alto rendimiento en el Grado en Derecho, por ser la que se aplica a aquellos grupos a los que nosotros 
podríamos impartir docencia en inglés en un futuro. Esta última regulación concreta con más detalle 
qué son los grupos de alto rendimiento académico, cuáles son sus características, qué ventajas ofrece 
la pertenencia a estos grupos para el alumnado, qué se requiere a los alumnos para poder integrarse 
en estos grupos, qué acciones de apoyo les ofrece la Universidad y la relación de asignaturas que se 
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impartirán en inglés en los tres primeros cursos del grado en Derecho.
En tercer lugar, ha sido clarificador poder contar con memorias o ponencias que relataban 
experiencias reales de docencia en inglés en facultades de Derecho de otras Universidades, pues nos 
ha servido para poder comparar los obstáculos y dificultades que habíamos podido percibir nosotros 
con las que habían podido poner de manifiesto aquellos que se habían enfrentado realmente a impartir 
docencia en inglés. Esto nos ha permitido no solo tener en cuenta los problemas detectados por otros 
compañeros de la Facultad que imparten su docencia en inglés, sino también los reflejados por otros 
docentes de las Facultades de Derecho de otras Universidades, lo que nos ha dado una visión más 
amplia de las dificultades, pero también de las posibles sugerencias o propuestas de mejora.
En cuarto lugar, ha sido crucial la participación voluntaria de todos los sujetos implicados 
en el procedimiento de la implementación de la docencia en inglés en la Facultad de Derecho. Los 
tres colectivos, profesores, alumnos y equipo decanal se han interesado por colaborar en esta Red 
y confían en ella para que la docencia en inglés mejore en un futuro próximo. Su contribución se 
ha materializado mediante aportación de encuestas, realización de entrevistas, reuniones y debates 
en los que han surgido los pros y los contras con los que se encuentran cada día y han servido 
como instrumento imprescindible para poder conocer de primera mano tanto los problemas como sus 
posibles soluciones. 
2.3. Procedimientos.
Una vez que los alumnos y las alumnas que conforman los grupos de alto rendimiento de los 
diferentes cursos del Grado en Derecho fueron informados de la existencia de esta Red de investigación 
en docencia universitaria y de lo que con ella se pretende, se les pasó el correspondiente cuestionario, 
con la finalidad de que pudieran valorar los pros y los contras de pertenecer a este grupo, así como 
señalar aquellos aspectos que se podrían mejorar y cómo hacerlo. 
CUESTIONARIO SOBRE EL FUNCIONAMIENTO DE LOS GRUPOS DE ALTO RENDIMIENTO (ARA)
Una vez proporcionado este cuestionario por su profesor, le pedimos que describa y valore lo que usted entiende que 
supone pertenecer a un grupo de alto rendimiento y que sea lo más sincero posible al plasmar sus consideraciones, pues 








1. Explique de qué forma tuvo conocimiento de la existencia del grupo ARA.
2. Explique cuáles fueron los motivos por los que decidió solicitar su pertenencia al grupo ARA.
3.-Enumere las ventajas que le encuentra a ser miembro de este grupo de mayor a menor. 
4. Enumere las desventajas que le supone pertenecer a este grupo de mayor a menor.
5. Indique qué aspectos se podrían mejorar de mayor a menor y cómo hacerlo.
6. Indique del 1 al 10 qué valoración global otorga al funcionamiento del grupo ARA en la titulación de 
Derecho.
3. RESULTADOS
Los resultados que se van a exponer a continuación se han extraído de las encuestas que han 
sido cumplimentadas de forma voluntaria por los estudiantes, de las entrevistas mantenidas con los 
profesores que imparten docencia en inglés y con los que se están formando para poder impartir 
docencia en inglés en un futuro próximo, de las reuniones celebradas con los miembros del equipo 
decanal de la Facultad de Derecho y, por último, de las reuniones mantenidas por todos los miembros 
que integran esta Red. 
En la enumeración de ventajas e inconvenientes todos los profesores y todos los grupos 
ARA encuestados que pertenecen a los diferentes cursos del Grado en Derecho llegan a similares 
conclusiones. Respecto a las dificultades e inconvenientes podemos realizar una serie de reflexiones. 
En primer lugar, hemos observado la reticencia de algunos profesores a impartir su docencia en 
inglés, ya sea porque no ven muy clara la necesidad de impartir su docencia en este idioma, ya sea 
porque no tienen la competencia lingüística necesaria o porque no tienen la voluntad de afrontar dicho 
reto. Dentro del colectivo del profesorado observamos la existencia de dos tipos de profesores, por 
un lado, aquellos que tienen una metodología tradicional y conservadora nada predispuesta al cambio 
y, por otro lado, aquellos de mayor tendencia futurista, interesados por adoptar técnicas docentes 
innovadoras, que están determinados por una posición flexible; son los denominados “esforzados” que 
se caracterizan por una posición tendente al cambio exigido por la declaración de Bolonia (Holgado, 
2011). Dentro de este colectivo se encuadran aquellos profesores que ya imparten su docencia en 
inglés o que estarían dispuestos a hacerlo en un futuro próximo. Es evidente que la docencia en inglés 
es un reto derivado del EES que no todos los profesores están dispuestos a afrontar y que exige un 
sobreesfuerzo que, según los encuestados, no está lo suficientemente valorado. Por ello, el perfil de 
profesor que integra estos grupos es el de aquel que, deja a un lado el conservadurismo y la resistencia 
al cambio y opta por implicarse en la innovación docente que supone la docencia en inglés, en un afán 
por superarse y de conseguir beneficios a diferentes niveles. 
En segundo lugar, se advierte por parte del profesorado que imparte su docencia en inglés 
cierta incomodidad al utilizar el inglés en el aula. Esta circunstancia es totalmente comprensible 
ya que debe tenerse en cuenta los profesores se han preparado para ser competentes en sus áreas de 
conocimiento, pero no para impartir su materia en inglés. En el ámbito universitario el alto grado de 
especialización hace que las materias sólo puedan ser impartidas por un especialista en contenidos 
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al que no se le puede exigir la enseñanza de la lengua. Los propios lingüistas señalan que aunque la 
clase se imparta en inglés, el aprendizaje del inglés no es una prioridad, sino el instrumento utilizado 
para transmitir los contenidos (Morell, 2014), sin que existan unos objetivos lingüísticos explícitos 
al respecto (Martín, 2013). Debe imponerse la supremacía de la enseñanza de contenidos sobre la 
enseñanza de la lengua, pero debe advertirse que aunque el profesor al exponer sus contenidos no 
enseñe lengua sí debe prestar atención a cómo él mismo la usa, lo que nos lleva a plantearnos la 
competencia lingüística del profesorado. Una baja competencia lingüística puede provocar resistencia 
a impartir clases en inglés, pero el trabajo sistemático por trabajar con este idioma traerá consigo 
innumerables beneficios educativos (Doiz, 2012). La normativa de los grupos ARA exige al profesor 
un nivel de inglés equivalente a B2 y preferentemente C1. Por su parte los lingüistas consideran que 
el mínimo para los profesores universitarios debería establecerse en un C1. De todos modos no es 
suficiente tener un elevado nivel de inglés, pues al profesor le hará falta actualizar su competencia 
comunicativa en la lengua extranjera y aprender la terminología jurídica concreta de su asignatura 
en el idioma meta, para lo que va a necesitar una formación lingüística específica tanto inicial como 
permanente que debería ofertarse desde la propia Universidad para que el profesor se sienta respaldado 
y asesorado durante todo el proceso. 
En tercer lugar, se ha constatado que al impartir la docencia en inglés el profesor puede 
encontrar ciertas dificultades metodológicas para las que no está preparado. En términos generales 
se consideraba hace unos años que los profesores se preparaban para ser competentes en un área 
de conocimiento, pero no para enseñar (Torrego-Egido, 2004); ahora no sólo han de enseñar, 
sino que lo tienen que hacer en inglés. No se trata, sin más, de efectuar una traducción literal de 
contenidos del castellano a la lengua inglesa. El profesor deberá esforzarse en buscar nuevos recursos 
y metodologías didácticas que permitan transmitir los conocimientos sobre la materia en el idioma 
extranjero, extremando para ello la preparación de las clases, que conllevará un mayor empeño que si 
tuviera que impartirlas en su lengua materna (Fernández, 2016). Dicha tarea podría suponer incluso 
un replanteamiento total del contenido de la asignatura, al no consistir simplemente en la traducción 
del material, sino en el empleo y la elaboración de nuevos materiales donde se utiliza el lenguaje 
técnico (Rea Rizzo, 2015), que además hay que explicar atendiendo a la equivalencia en la materia 
en España, como ocurre en el ámbito en Derecho. Ese cambio metodológico debe abordarse no sólo 
en la docencia, sino también en la evaluación de contenidos. El docente debe ser consciente de que 
seguramente no va a poder impartir todo el contenido de su asignatura como lo haría cuando se 
imparte en castellano, por lo que deberá seleccionar los contenidos que constituyen la esencia de la 
asignatura y adaptar la guía docente a esos contenidos. 
En cuarto lugar, y relacionado con el punto anterior debemos prestar atención a las dificultades 
derivadas de la propia materia a impartir por parte del profesor. En el Grado de Derecho existen materias 
que constituyen estudios generales aplicables en cualquier lugar del mundo (por ejemplo, Filosofía 
del Derecho), así como asignaturas de contenido íntegro internacional o comparado (pensemos por 
ejemplo en Derecho internacional público y Derecho internacional privado). La docencia en inglés 
de estas materias no comportará demasiadas dificultades porque el inglés es el idioma en el que 
se expresa la información y los resultados de investigación de éstas. En estas materias, como en 
el caso de las Ciencias Experimentales, hay que tener en cuenta que el inglés no sólo es el idioma 
utilizado en los textos relevantes y las principales revistas científicas, sino que también es la lengua 
vehicular en congresos, simposios, workshops, etc., internacionales (Barceló, 2017). En estos casos 
la conveniencia de impartir en inglés estas asignaturas no se cuestiona, sin embargo, muchas otras 
asignaturas, como el Derecho civil, tienen un eminente carácter nacional y local, de ahí que algunos 
profesores se planteen la utilidad real de impartirlas en otro idioma para su futura puesta en práctica. 
Sin embargo, la mayoría de los profesores consideran que impartir también estas asignaturas en 
inglés supone un valor añadido en el proceso de formación del estudiante en el sentido de que su 
funcionalidad práctica no supone sólo aplicarlas en el extranjero, sino también en el ámbito nacional 
con extranjeros, algo que tiene particular relevancia en el ámbito del Derecho, teniendo en cuenta la 
cantidad de turistas que visitan nuestro país, sin hablar nuestro idioma, y que pueden precisar en algún 
momento asistencia legal. Por no hablar de despachos nacionales con proyección internacional en los 
que la mayoría de los clientes son extranjeros. Partiendo de la conveniencia de impartir también estas 
asignaturas en inglés, debe subrayarse que en estas materias que tienen un mayor carácter nacional 
es más difícil encontrar recursos bibliográficos que permitan dar un soporte adecuado a la docencia 
del profesor. No resulta fácil encontrar material ya elaborado, puede ser que el que se encuentre no 
responda al contenido exacto de la materia de que se trate, esté desfasado o no sea útil por carecer de 
la precisión suficiente. Todo ello va a provocar que sea el propio profesor quien tenga que elaborar 
gran parte de propio material docente, lo que conlleva un esfuerzo añadido. Por el contrario, en 
materias más universales, encontrar recursos docentes no será demasiado complicado,  pudiendo 
acudir a páginas webs, wikis, blogs, clip de videos y otras herramientas de Internet (Múrtula, 2016). 
En quinto lugar, el profesor puede encontrarse con un inconveniente relacionado con la 
competencia lingüística del alumno que solicita formar parte del grupo ARA, ya que el auditorio con 
el que se puede encontrar seguramente será muy dispar: alumnos españoles, alumnos extranjeros 
Erasmus y alumnos residentes en España cuya lengua materna sea el inglés. Respecto a los primeros, 
es necesario partir de un nivel mínimo para poder seguir las enseñanzas del profesor. Según la 
normativa el alumno ha de acreditar conocimiento del inglés, en concreto, un nivel B2, aunque se 
permite que este nivel se adquiera y se acredite durante el curso académico. Desde nuestro punto de 
vista, la acreditación del nivel de idioma debería ser un requisito para poder integrarse en un grupo 
de ARA desde el principio, pues de lo contrario, el docente podría encontrarse con alumnos en el aula 
que no tuvieran el suficiente nivel de inglés para entender sus explicaciones, lo que podría ralentizar 
en exceso el proceso de enseñanza-aprendizaje y también frustrar las expectativas de los docentes y 
de los discentes. 
Sería conveniente que los alumnos tuvieran que certificar ese nivel de inglés alto desde el 
principio y que incluso se les hiciera un examen para valorar su capacidad para comprender una 
clase en inglés, ya que según los lingüistas, para la adquisición del contenido académico se requiere 
una competencia lingüística que no es una mera extensión de la competencia comunicativa; para 
desenvolverse con éxito en el aula y entornos académicos no es suficiente con tener competencia 
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comunicativa. Si se detecta esta carencia desde el principio, sería posible arbitrar los medios necesarios 
para que el alumno pudiera obtener una formación específica para el desarrollo de estas competencias 
y se evitaría que el alumno desaprovechase la oportunidad que se le brinda. En muchas ocasiones la 
motivación es un factor clave para superar este tipo de carencias. 
Ahora bien, al alumno se le puede exigir un conocimiento general del inglés alto, pero va a 
ser prácticamente imposible que pueda dominar la terminología específica de la asignatura en inglés, 
debido a que en la mayoría de los casos se tratará de alumnos que tienen el primer contacto con la 
materia y ni siquiera conocen la terminología en español. A pesar de que hemos considerado que el 
nivel de inglés es una dificultad, también debemos tener en cuenta que esta situación va a cambiar 
en los próximos años debido a que muchos de los alumnos que soliciten integrarse en el grupo ARA 
pueden proceder de estudios bilingües en secundaria, lo que puede modificar la naturaleza de la 
demanda porque mueve a la universidad hacia un bilingüismo o multilingüismo de mayor calidad en 
base a la experiencia previa en secundaria (Foran & Sancho, 2009). 
En lo que respecta a los alumnos que no tienen problemas en su nivel de inglés, nos referimos 
a los alumnos Erasmus y a los que tienen el inglés como lengua materna, sería conveniente que el 
profesor dedicara las primeras sesiones de clase a explicar qué metodología va a seguir en sus clases, 
si todos los recursos que va a ofrecer son en inglés o no, si se va a impartir toda la asignatura en 
inglés o solo la parte general y/o los conceptos básicos de la asignatura. Con esto se conseguiría que 
el alumnado tuviese una idea clara desde el principio de cómo se va a afrontar la docencia y no se 
creasen falsas expectativas. Debemos subrayar que este tipo de enseñanza conlleva un valor añadido 
no sólo para el alumno español sino también para el alumno extranjero, ya que se les da la posibilidad 
de aprender los conceptos clave de la asignatura en ambos idiomas, castellano e inglés con lo que la 
formación que se les está ofreciendo es más completa. 
En sexto y último lugar, todos los profesores coinciden en la necesidad de que la docencia en 
inglés tenga un mayor reconocimiento en créditos. No es suficiente con el reconocimiento actual que 
establece que un crédito impartido en inglés equivale a crédito y medio. El sobreesfuerzo que realiza 
el profesor que imparte su docencia en inglés supone más del doble de dedicación que supondría 
impartir la asignatura en castellano, por ello, demandan con fundamento que el reconocimiento en 
crédito sea el doble de los créditos asignados a la asignatura, sólo así se lograría una equivalencia más 
justa entre el esfuerzo y el reconocimiento. El reconocimiento es necesario porque la formación es una 
de las estrategias más potentes de las que dispone la institución para garantizar que se apliquen con 
éxito las nuevas propuestas, pero también, para evitar la competencia constante que la investigación 
representa para la docencia (Torra, 2013).
En lo que respecta a las ventajas de pertenecer a un grupo de alto rendimiento profesores 
y alumnos coinciden en destacar que el número de alumnos por clase es bastante reducido, ya que 
no suele haber más de veinte alumnos presenciales por clase, lo que facilita enormemente tanto la 
enseñanza como el aprendizaje (Bustos, 2016), frente al elevado número de alumnos que compone 
el resto de grupos del Grado en Derecho (en torno a 50-80 alumnos por clase). Pero si hay una 
ventaja que sobresale respecto a las demás en los grupos de alto rendimiento es la enseñanza y 
el aprendizaje en inglés, que no constituye, recordemos, un fin en sí mismo, sino un medio para 
transmitir contenidos, pues la utilización de dicho medio conllevará una gran cantidad de beneficios 
como son: a) en el ámbito institucional, se incrementarán las relaciones de la Universidad de Alicante 
con universidades extranjeras y entidades europeas, tanto por motivos investigadores como por 
motivos docentes, se conseguirá atraer a alumnos internacionales (un centro tiene más posibilidades 
de recibir alumnos extranjeros si la docencia es en inglés que con docencia solamente en su lengua 
local) y se incrementará el prestigio de la propia universidad debido a su mayor internacionalización; 
b) en cuanto al profesorado, al impartir docencia en inglés, va a experimentar un progresivo avance 
en su dominio que le va a permitir tener una presencia más competente en los aspectos discursivos 
de su comunidad científica (Airey, 2012), favoreciendo su intervención en publicaciones y congresos 
internacionales, lo que redundará en una mayor movilidad del colectivo, tanto en lo que respecta a la 
recepción de profesorado extranjero como a las estancias para impartir clases y conferencias en inglés 
en países europeos; c) respecto al alumnado, haber recibido docencia en inglés enriquece su perfil y 
su currículum, ya que se considera que tienen una mejor preparación profesional que les va a permitir 
ampliar el abanico de salidas profesionales. 
4. CONCLUSIONES 
La introducción del sistema universitario español en el Espacio Europeo de Educación 
Superior ha supuesto un cambio en el modelo de enseñanza tradicional, más basado en la transmisión 
y evaluación de contenidos, hacia metodologías docentes (y evaluadoras) que buscan la adquisición 
de habilidades profesionales y sociales, así como la consecución de los objetivos de aprendizaje, por 
parte del alumnado. En esta línea, algunos grados impartidos en la Universidad de Alicante, entre 
los que se incluye el Grado en Derecho, recogen entre sus competencias genéricas, transversales o 
específicas la competencia multilingüe, es decir, el dominio de una lengua extranjera. La importancia 
de la lengua inglesa hoy en día es indiscutible. Fundamentalmente, por su carácter de lengua franca: 
el inglés es el idioma utilizado por excelencia como medio de comunicación entre personas con 
diferentes lenguas maternas. Por ello, en un mundo cada vez más globalizado, el manejo del inglés 
se considera ineludible para la formación completa del alumnado universitario, ya que mejora sus 
expectativas laborales y su movilidad, y facilita su posterior progreso y desarrollo profesional una vez 
egresado. De todo lo anterior se deduce que el aprendizaje integrado de contenidos y lengua extranjera 
lleva al desarrollo de la competencia multilingüe y al manejo por parte de los estudiantes de la lengua 
franca por excelencia actualmente, lo que es indispensable para su internacionalización. Conscientes 
de esto, los centros de educación superior han desarrollado programas para fomentar el uso del inglés 
como medio de instrucción en sus aulas. Así, la oferta de asignaturas impartidas en inglés crece 
progresivamente en las universidades españolas año tras año. En este sentido, las universidades de 
la Comunidad Valenciana, entre las que se encuentra la Universidad de Alicante, cuentan desde el 
curso 2010/2011 con los grupos de Alto Rendimiento Académico (ARA). Estos grupos pretenden 
reforzar el potencial de los alumnos más destacados desde el inicio de sus estudios universitarios, 
ofertando parte de la docencia en inglés, así como poniendo a su disposición una serie de ayudas y 
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apoyos para su formación académica. Este estudio pretende analizar las motivaciones, reticencias, 
ventajas/desventajas que encuentran tanto docentes como alumnos integrados en los grupos ARA de 
la Facultad de Derecho. 
Las conclusiones a las que hemos llegado son las siguientes: 
1.-No es cierto que el único beneficio de impartir y recibir clase en inglés sea un mejor dominio 
de este idioma. Como se ha señalado anteriormente, la utilización del inglés como instrumento 
del aprendizaje tiene innumerables beneficios tanto en un macronivel (institucional), como en un 
micronivel (profesores y alumnos).
2.-En cualquier proceso de innovación y mejora educativa la clave es el profesorado. La 
docencia en inglés es un reto que requiere un sobreesfuerzo para adquirir competencias lingüísticas 
y preparar recursos en inglés. En este sentido, el profesorado solicita dos tipos de mejoras: en primer 
lugar, un mayor reconocimiento del sobreesfuerzo que supone impartir su docencia en inglés y, en 
segundo lugar, mayores medidas de ayuda y apoyo antes y durante el proceso de impartir docencia 
en inglés. En cuanto al reconocimiento, en la actualidad los docentes que imparten su docencia en 
inglés en el Grado de Derecho tienen un reconocimiento de 1 crédito impartido en inglés equivale a 
1.5 créditos impartidos en castellano, pero reconocen que preparar una asignatura en inglés conlleva 
más del doble de esfuerzo que supone impartirla en castellano, por ello, consideran que se trata de 
una tarea poco valorada y que debería haber un reconocimiento en créditos de 1 crédito impartido en 
inglés equivale a 2 créditos impartidos en castellano. Ello supondría un importante incentivo para que 
la docencia en inglés se siguiera llevando a cabo y para que otros profesores decidieran emprender 
dicho reto. En lo que respecta a las medidas de ayuda y apoyo, los profesores ven insuficiente que en 
la Universidad de Alicante haya solamente una persona especialista de apoyo para corregir materiales 
docentes y exámenes de todo el profesorado. Como mínimo debería existir un especialista de apoyo 
por centro que imparte docencia en inglés. Las funciones que este especialista debería realizar son: 
desarrollar talleres de formación específica para abordar en profundidad aspectos metodológicos 
propios, con los que se pretende incentivar el potencial del profesor para ampliar su metodología 
docente y ayudar al profesor a realizar una adaptación curricular y metodológica a la impartición 
de su asignatura en inglés; revisar los materiales que el profesor pretende ofrecer a sus alumnos 
durante las clases; impartir seminarios de lengua inglesa, con carácter intensivo, para el desarrollo 
de destrezas orales y para la obtención de estrategias de comunicación y enseñanza en inglés; ofrecer 
una formación continua al profesorado que imparte su docencia en inglés y realizar una labor de 
coordinación intracentro de la docencia en inglés para superar los inconvenientes que se den en la 
práctica. Sería conveniente que estos seminarios de formación intensiva se ofrecieran no sólo a los 
profesores que ya imparten su docencia en inglés, sino también a aquellos que se comprometan a 
abordar el reto en el siguiente curso académico.
3. – El alumnado valora positivamente la existencia de los grupos ARA y para mejorar su 
funcionamiento se han apuntado algunas sugerencias. 
En primer lugar, reconoce que habría que hacer todo lo posible para mantener el número 
reducido de alumnos por clase, pues se considera positivo para mejorar la calidad del aprendizaje-
enseñanza. 
En segundo lugar, sería conveniente incrementar el número de asignaturas que se imparten en 
inglés, pues en el primer curso hay bastantes asignaturas que se ofertan en inglés, pero ese número 
desciende conforme se avanza en los siguientes cursos del Grado. 
En tercer lugar, sería deseable que las guías docentes de las asignaturas que se imparten en inglés 
estuvieran publicadas en inglés y en ellas se reflejase con precisión cuáles son los contenidos básicos de 
la asignatura, así como los recursos que le van a servir de base al alumno para su aprendizaje. Además, 
se valora positivamente que en las primeras sesiones de clase, el profesor explique con claridad si toda 
la asignatura se va a impartir en inglés o si la docencia en inglés se va a ver limitada, por razón de la 
materia, a la parte general de la asignatura y a sus conceptos básicos. En lo que respecta a los recursos, 
el alumnado considera esencial poder contar un glosario básico de conceptos de la asignatura en los 
dos idiomas para ver su correspondencia en español, glosario que no necesariamente tiene que ser 
aportado por el profesor, sino que podría ser realizado por el propio alumnado con la colaboración del 
profesor mientras se van desarrollando las clases (incluso podría ser objeto de evaluación posterior), 
pues de esta manera se les estaría ofreciendo una formación más completa. También en este ámbito, el 
alumnado subraya la importancia de poder contar con materiales realizados por el propio profesor en 
soporte visual (presentaciones power point, vídeos) para poder estudiar la materia (López, 2016), que 
se pudieran facilitar previamente, lo que les permitiría poder seguir las clases sin necesidad de hacer 
un sobreesfuerzo de comprensión meramente auditiva. En relación con ello, se valora positivamente 
que el profesor no pierda el contacto con el grupo, preguntando frecuentemente a los alumnos sobre 
la materia y su comprensión, manteniendo así su atención.
En cuarto lugar, es fundamental que el profesor promueva la participación activa del alumno 
en clase, pero sin forzarla, pues puede ser que sobre todo al inicio de las clases el alumno no se sienta 
cómodo al tener que utilizar un inglés técnico que no conoce en profundidad (Cabedo, 2012). 
En quinto lugar, con respecto al nivel de inglés del alumno, en la actualidad se les ofrece la 
posibilidad de asistir a un curso de formación gratuito para obtener el nivel B2, pero esto no siempre 
es suficiente para que el alumno pueda seguir las clases con facilidad. En este sentido, se considera 
conveniente que el alumno también pudiera beneficiarse de seminarios intensivos para el desarrollo 
de destrezas orales y para la obtención de estrategias de comunicación y aprendizaje en inglés, lo que 
le permitiría adquirir la competencia lingüística necesaria para el seguimiento de las asignaturas que 
se imparten en inglés.
PREVISIÓN DE CONTINUIDAD
Esta Red tiene una proyección de futuro y no se agota con el trabajo que se ha venido realizando 
durante todos estos meses, sino todo lo contrario. La implementación de la docencia universitaria en 
inglés constituye una tendencia progresiva que poco se va a ir abordando en todas las universidades y 
cada vez en más titulaciones. Resulta necesario seguir profundizando en las necesidades y carencias 
que envuelven a los grupos de alto rendimiento que ya están instaurados en nuestra universidad para 
lograr que éstos se consoliden porque del éxito de éstos dependerá en gran medida que puedan crearse 
otros nuevos en más titulaciones de la propia Facultad y del resto de Facultades que conforman 
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nuestra Universidad. El siguiente paso sería poder intercambiar experiencias con otros profesores que 
imparten su docencia en inglés para que juntos se pueda perfeccionar la enseñanza y mejorar cada 
año el modelo.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
1. Begoña Ribera 
Blanes
2. Maria Remedios 
Guilabert Vidal
3. Llanos Cabedo 
Serna
4. Maria Raquel 
Evangelio Llorca
5. Yolanda Bustos 
Moreno
6. Virginia Múrtula 
Lafuente
Todos los 
p a r t i c i p a n t e s 
han desarrollado 
las tareas que 
se exponen a 
continuación: 
a) Estudio de la normativa general y específica sobre los 
grupos ARA.
b) Elaboración de encuestas dirigidas al alumnado de 
los grupos ARA.
c) Presentación de la Red a los alumnos de grupos ARA 
de todos los cursos del Grado en Derecho. 
d) Presentación de las encuestas a los alumnos para su 
cumplimentación voluntaria.
e) Entrevistas con profesorado que ya imparte docencia 
en inglés y con profesores que se están formando para 
poderlo hacer un futuro.
f) Reunión con el Decano de la Facultad de Derecho.
g) Reuniones de la Red para discusión, debate, 
formulación de conclusiones y propuestas de mejora.
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Alumno del Máster en Administración y Dirección de Empresas
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RESUMEN 
En este trabajo se recoge el trabajo realizado durante el curso 2016-17 por la red docente MBA UA, cuyo objetivo 
último era establecer procesos de mejora de la docencia del máster analizando la opinión de los estudiantes, de forma 
que se pudiera diseñar una propuesta para mejorar la metodología docente en el mismo. Esta memoria recoge el análisis 
realizado y las principales conclusiones obtenidas. Se podría decir que queda más que justificada por la literatura y por la 
opinión del alumnado la necesidad de introducir nuevas metodologías que fomenten el aprendizaje experiencial, pero la 
realidad hace que sea muy complicado la implantación en la práctica. 
Palabras clave: MBA, aprendizaje experiencial, metodología docente. 
1. INTRODUCCIÓN 
1.1. Antecedentes y propósitos del estudio
El máster en Administración y Dirección de Empresas comenzó su andadura en el curso 2012-
13, por lo que este año ha cumplido su quinta edición. Desde el principio, el máster se planteó desde 
una perspectiva académica, de forma que no era un máster profesional ni tampoco era considerado 
como un máster de investigación1. Esta figura intermedia parecía tener algunas ventajas, puesto que 
a través de él se podía acceder igualmente al doctorado, a la vez que capacitaba para obtener una 
mayor profesionalización en el ámbito de la administración de empresas, lo que permitía al alumno 
optar a puestos de trabajo de mayor categoría dentro de las organizaciones. Este enfoque teórico 
de cómo es un máster, claramente aceptado en el mundo universitario generaba, no obstante, un 
problema a nivel social; puesto que la sociedad difícilmente puede entender un programa de máster 
de estas características académicas y cuya finalidad esencial no sea la de formar de forma profunda en 
diferentes aspectos que pudieran suponer una ventaja competitiva superior al egresado en el mercado 
laboral frente a un título de grado.
1  La diferencia esencial entre ambos en el momento de acreditarlo en la ANECA es que el máster 
de investigación debía otorgar un mayor peso al trabajo fin de máster, mientras que el profesional 
debía hacer un mayor hincapié en las prácticas. (http://www.aneca.es/content/download/12155/136031/file/
verifica_gm_guia_V05.pdf) 
 Por otro lado, el concepto “MBA” suele estar más vinculado con la idea de un título tipo 
executive, título propio de una escuela de negocio, con un elevado precio y con una determinada 
metodología que nada tiene que ver con los métodos docentes tradicionales utilizados por el profesor 
universitario medio, que suele ofrecer una visión más teórica que práctica y que se centra más en el 
contenido que en el impacto profesional que pueda tener dicho contenido. Esto genera un agravio 
comparativo para la universidad pública en términos de presupuesto y profesorado, fundamentalmente; 
ya que las tasas son muy inferiores y el hecho de incorporar la docencia en los planes docentes de 
las universidades reduce notablemente la capacidad de selección del profesorado, siendo al final los 
departamentos los que deciden quién debe dar y quién no. 
Todas estas ideas sirven para reflejar que las circunstancias en las que se mueven los MBA 
oficiales, no son las más favorables a la hora de “venderse” de cara a la sociedad, generándose muchos 
malentendidos entre los propios alumnos cuando comienzan sus estudios, puesto que las expectativas 
iniciales que se tienen no se corresponden siempre con la realidad que después se encuentran en el 
transcurso de las primeras semanas. 
Para acabar de contextualizar la situación, se debe indicar que a raíz de los trabajos de 
Mintzberg (2004) y Datar, Garvin y Cullen (2010), se ha planteado una verdadera revolución en la 
metodología de los MBA Executive a nivel mundial que, por las limitaciones antes planteadas, a duras 
penas está teniendo reflejo en la docencia de los másteres oficiales universitarios. Esta revolución 
aboga por un enfoque más experiencial en la docencia, lo que encaja perfectamente con la necesidad 
de nuestras empresas y con los deseos y aspiraciones de los egresados, por lo que nos obliga a hacer 
un esfuerzo para adaptar estas metodologías en la medida de lo posible. 
Por este motivo, en el trabajo de la red de este año se pretende empezar a trabajar en un futuro 
cambio metodológico que permita el paso de un sistema de aprendizaje tradicional a otro más acorde 
con las nuevas necesidades de la sociedad y de las empresas. 
1.2. Revisión de la literatura
 La publicación del trabajo de Datar, Gavin y Cullen en 2010 supuso un antes y un después 
definitivo en la forma de organizar la metodología docente de muchos programas de estudio MBA a 
nivel mundial, puesto que demostraron que el sistema que había en ese momento había dejado de ser 
un pasaporte para el éxito y para alcanzar las mejores posiciones en las empresas a nivel mundial, 
especialmente los mejores programas que eran el principal objeto de las críticas. El mundo de los 
negocios estaba cambiando y la forma de organizar el sistema docente debía cambiar con él.
Sin embargo, este enfoque crítico acerca de los MBAS no es más que el resultado de un 
proceso lento de acomodación que ya destacó Mintzberg en el año 2004.  De acuerdo con su enfoque, 
desde hacía varias décadas los estudiantes de los MBA estaban obsesionados con conseguir un título 
que les permitiera lograr altos salarios y un elevado estatus, pero no estaban realmente preocupados 
por dirigir y ser buenos managers y que la causa de todo ello, entre otras cosas, estaba en el método 
de estudio de casos tipo Harvard seguido por las escuelas de negocio para formar a su alumnado, 
ya que la enseñanza debía ser puesta en el contexto de la práctica. En esta misma línea, McCarthy y 
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McCarthy (2006), señalan que el método del caso no puede sustituir al aprendizaje que se produce 
con el encuentro directo y personal con el fenómeno que está siendo estudiado. De esta forma, el 
aprendizaje debe dejar de provenir en su origen del razonamiento y el pensamiento lógico y basarse 
en el aprendizaje experiencial.
 La teoría del aprendizaje experiencial de Kolb (1976, 1984) se centra en la importancia del papel 
que juega la experiencia en el proceso de aprendizaje, de manera que se construye el conocimiento a 
través de un proceso en el que se vive la experiencia y posteriormente se reflexiona y da sentido a la 
misma. Por tanto, se trata de un modelo de aprendizaje en el que el alumno aprende haciendo, y tiene 
un papel activo en el proceso que le permite desarrollar su capacidad de aprender a aprender (Rivera, 
1997).
 El nombre de “aprendizaje experiencial” se diferencia claramente según Kolb, Boyatzis y 
Mainnemelis (2001) de otros términos similares porque se enfatiza el papel esencial que juega la 
experiencia en el aprendizaje frente a otras teorías de aprendizaje cognitivo o de comportamiento.
De acuerdo con la Asociación Internacional de Aprendizaje Experiencial, los principios en los 
que se basa son:
• El estudiante es el protagonista activo en la construcción de sus conocimientos, habilidades, 
actitudes y valores
• El individuo debe estar involucrado en lo que aprende
• El docente adquiere un rol secundario
• El contenido debe ser relevante
• Integra presente, pasado y futuro 
Se debe señalar que este fenómeno alcanza a todos los niveles educativos, aunque Cantor 
(1997) indica que el aprendizaje experiencial es un componente especialmente necesario en los 
estudios universitarios por varias razones. En primer lugar, la universidad está preocupada porque 
los alumnos optimicen las oportunidades en la profesión escogida y cumplan sus metas, a pesar de la 
creciente competencia entre los graduados en un mundo que ofrece cada vez menos oportunidades. 
En segundo lugar, los propios alumnos están cambiado sus necesidades de aprendizaje y es necesario 
encontrar nuevas estrategias para atraerlos y retenerlos dentro del programa de estudios. 
 En este sentido, son diversas las obras de Kolb y sus seguidores en las que se proponen nuevas 
formas de aplicar el aprendizaje experiencial en la educación superior, como serían los trabajos de 
Kolb, Boyatzis y Mainemelis (2001), Mainemelis, Boyatzis y Kolb (2002), Kolb y Kolb (2005) o 
Kolb, Lublin, Sporth y Baker (1986), artículo este último que es un referente sobre cómo aplicarlo en 
el campo de la dirección estratégica.
1.3. Propósitos u objetivos
Si el aprendizaje experiencial se plantea como una necesidad en la educación superior y más 
concretamente en la formación acerca de malajemente ofrecida por los MBA, ¿por qué no se viene 
ofreciendo este modelo de docencia en el aula? ¿Es ciertamente una necesidad y/o una demanda real 
por parte del alumnado? ¿Cómo se puede implantar este enfoque?
Con relación a la primera pregunta, en la universidad sí que es habitual la aplicación parcial 
de algunas técnicas de este tipo, pero de forma aislada y no coordinada entre profesores de un título 
e incluso entre profesores de la misma asignatura. Esto es consecuencia de la falta de conocimiento 
que se tiene sobre la naturaleza de estas metodologías y acerca de las técnicas que permiten aplicarlas. 
Las otras dos preguntas van a ser respondidas en los apartados siguientes, puesto que 
constituyen el objeto principal de la investigación.
2. MÉTODO
2.1. Participantes e instrumentos utilizados
La red MBA UA está compuesta por siete profesores del Departamento de Organización de 
Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante y 
un alumno matriculado en el Máster en Administración y Dirección de Empresas durante el curso 
2016-17. Todos impartimos asignaturas de una misma área de conocimiento, lo que nos ha permitido 
trabajar de forma más coordinada y reducir los riesgos a la hora de poder implantar acciones en 
el futuro. Por otro lado, aunque es deseable en el futuro la participación de otros departamentos 
implicados en la docencia del título, el hecho de hacer una red mono departamental este primer año 
de andadura de la red tiene su justificación en el hecho de que el departamento imparte cerca del 45% 
de los créditos del mismo y el coordinador de la titulación pertenece también al departamento. 
El presente curso académico (2016/2017) ha sido el quinto año del máster objeto de estudio 
en esta red. Hasta ahora los aspectos metodológicos y las posibles mejoras se habían analizado en 
la Comisión Académica del Máster (CAM) durante la elaboración de los informes de calidad del 
título y en los claustros de profesores que se hacían al final del curso. En dichas ocasiones, se había 
detectado que había algunas cuestiones metodológicas que aparecían de forma sistemática como un 
problema, e incluso de cara al cumplimiento de los objetivos propuestos en los informes de calidad 
se había aplicado alguna medida de corrección parcial que estaba funcionando de forma adecuada. 
Sin embargo, no se había planteado una reforma del método docente más profunda dada la diversidad 
de planteamientos y métodos docentes que había entre los cinco departamentos participantes en el 
máster.
En este sentido, la red MBA UA surge como un primer intento de conocer la situación de 
partida y empezar a analizar qué acciones se pueden llevar a cabo con vistas a posicionar mejor el 
máster de cara a la sociedad, haciéndolo más efectivo a la hora de preparar a los egresados para un 
mejor posicionamiento en el mercado laboral. Esto permitiría, igualmente, mejorar la satisfacción del 
alumnado y del profesorado, que vería cómo su trabajo es más valorado por el alumno y genera un 
mayor impacto en su nivel de preparación. 
A pesar de que los aspectos metodológicos son un elemento clave que siempre ha estado 
presente en la CAM en todos los informes de seguimiento, es fundamental seguir indagando si los 
leves cambios introducidos en la metodología docente están ayudando al alumno o no de cara a su 
posicionamento, y conocer si los alumnos se encuentran conformes con la metodología y con el 
sistema de evaluación. 
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 Dado que era muy ambicioso diseñar un plan de mejora global, y que son escasas las 
posibilidades de realizar acciones sobre asignaturas sobre las que no se tiene el control de la docencia 
al pertenecer a otros departamentos, la propuesta inicial iba a ir vinculada a las asignaturas: Dirección 
Estratégica y Competitividad Empresarial, Habilidades Directivas, Dirección y organización de la 
Innovación, Dirección Estratégica del Comportamiento, Estrategias y Negocios Internacionales y 
Dirección de Personas
Sin embargo, a efectos operativos y tras realizar los diferentes pasos de este trabajo, se decidió 
centrarlo en las dos primeras. 
De este modo, los objetivos que se ha planteado la red para el curso 2016-17, una vez constituida, 
han sido los siguientes:
•	 Analizar el grado de satisfacción global del alumnado con la titulación, diferenciando los resultados 
mientras que están estudiando, de la opinión de tienen una vez finalizado el título. 
•	 Conocer qué opinión tienen los alumnos sobre la metodología que se sigue en el máster en general, 
con vistas a centrar y sistematizar ideas que vienen surgiendo de manera informal en diferentes 
cursos académicos.
•	 Diseñar un plan de mejora de la metodología a aplicar en algunas de las asignaturas.
Para el cumplimiento de estos objetivos, la red ha trabajado a través de reuniones periódicas 
para planificar, desarrollar y controlar el trabajo de sus miembros. 
2.2. Procedimiento seguido para el cumplimiento de los objetivos
Para poder cumplir con los objetivos, se ha hecho un análisis de la literatura relativa a 
formación en educación superior, y más específicamente en metodología de formación en el caso de 
másteres en administración y dirección de empresas. 
En la parte relativa al análisis de las opiniones de los alumnos se ha optado por contrastar 
métodos que combinan fuentes primarias y secundarias. Para obtener la información de las fuentes 
primarias se hicieron una serie de reuniones con un grupo de alumnos del curso actual en las que 
se trató de discutir sobre la metodología que se estaba siguiendo en las diferentes asignaturas y las 
posibles líneas de mejora. En el apartado de fuentes secundarias se analizó la opinión de los alumnos 
egresados empleando dos estadísticas: la de inserción laboral de egresados de másteres y las encuestas 
de satisfacción con la implantación del máster, ambas llevadas a cabo por la UTC de la UA. El análisis 
de fuentes secundarias permitió identificar cuál era el grado de satisfacción con el título, por un 
lado, y con las metodologías seguidas, por el otro. El análisis a través de fuentes primarias identificó 
qué opinaban los alumnos actuales sobre el máster y sirvió para hacer una relación sistemática de 
propuestas de mejora. 
3. RESULTADOS
 Para la explicación de resultados obtenidos en el trabajo de la red de este año se ha seguido la 
siguiente secuencia:
1. Análisis de fuentes secundarias para conocer el nivel de satisfacción del alumnado con el máster y con la 
metodología seguida.
2. Análisis cualitativo sobre la opinión del alumnado acerca de la metodología seguida e identificación de 
líneas de mejora.
3. Discusión sobre los métodos a seguir: beneficios y limitaciones
4. Diseño de un posible plan de mejora de la metodología.
3.1. Análisis de la satisfacción del alumnado
 En este apartado tiene un doble objetivo, por un lado, conocer cuál es el nivel de satisfacción 
del alumnado con el máster y, por otro, conocer la satisfacción con los métodos seguidos. Para 
hacer estos análisis se ha revisado los datos históricos de la encuesta de egresados de la Facultad de 
Económicas y los informes de rendimiento del máster de los cursos 2012 a 2016.
a) Informe de inserción laboral del alumnado egresado de másteres de la UA
 El informe de inserción laboral de egresados de másteres oficiales de la UA y de la Facultad de 
Económicas es un estudio que se hace con una periodicidad bienal y en la que se trata de preguntar a 
los alumnos que acabaron el máster en los últimos años diversos aspectos relacionados con el empleo 
conseguido, las competencias que se ha desarrollado y la satisfacción con el título una vez finalizado 
y desarrollando una actividad laboral. Este análisis es interesante en nuestro caso porque nos permite 
conocer si el máster está cumpliendo su finalidad inicial y si existe diferencia frente a otros másteres 
de la propia universidad y de la misma facultad. Concretamente, para este estudio se dispone de dos 
informes, el del año 2014 y el del año 2016. Los principales parámetros comparados aparecen en la 
tabla 1.
Tabla 1. Comparativa de los informes de egresados MBA
Informe 2014
(egresados entre 2009/10 y 
2012/13)
Informe 2016
(egresados entre 2012/13 y 
2014/15)
Numero de egresados 32 89
Número de entrevistados 22 50
Valoración de asignaturas 6,521 / 6,932 /7,013 7,261 / 7,102   / 7,213
Docencia 6,911/ 7,252 / 7,453 7,461 / 7,342 / 7,523 
Valoración general máster 6,41 /72 / 7,13 7,171 / 7,082 / 7,143
Ocupación 61%1/ 67%2 / 64%3 74%1 / 67,5%2 / 70,8%3
Desempleo 39% 1/ 23%2 / 27%3 10%1 / 16%2 / 15,2%3
Sueldo neto del primer empleo 8681 / 9082 / 8113 10381 / 9622   /9803
1 Máster administración de empresas   2 Media másteres UA   3 Media másteres Facultad Económicas
Fuente: Elaboración propia
 Del análisis de estos resultados se puede destacar que los parámetros actuales son muy 
favorables todos los aspectos analizados en el último informe, y suponen una mejora notable respecto 
al anterior de 2014. Se debe matizar que el primer informe únicamente recogía los datos de alumnos 
egresados en la primera promoción, por lo que dichos alumnos apenas llevaban 6 meses en el 
mercado laboral. Esto justificaría parcialmente porqué el gap (frente al resto de másteres) en la tasa 
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de desempleo fue tan alto en dicho informe (39% frente al 23% de media en la UA), pero no daría 
información acerca de los malos datos de la valoración general del máster, de la docencia, o de las 
asignaturas. Revisando los informes de seguimiento del título se aprecia que dicho año el máster se 
estrenó en el mes de septiembre con diversas limitaciones y problemas que se reflejaron en las actas 
de la CAM: problemas con fechas de preinscripción, quejas sobre el carácter teórico de algunas 
asignaturas, imposibilidad de hacer prácticas (no se había aprobado el RD 592/2014 del 11 de julio 
que permitía las prácticas extracurriculares) e incluso problemas para solicitar el título oficial.   
A pesar de esto, se puede considerar que los resultados del máster en términos de satisfacción del 
alumnado son buenos. El único indicador comparativo del que disponemos es la media de satisfacción 
de todos los másteres de la Facultad de Económicas y de la Universidad, pudiendo decir que tanto la 
valoración de las asignaturas como como la satisfacción general superan levemente ambas medias. 
Esto nos puede indicar que vamos por el buen camino. Sin embargo, la valoración de la docencia está 
ligeramente por debajo de la media, lo que nos puede dar pistas de que la docencia es un aspecto que 
debemos trabajar si queremos convertir el MBA en un título de referencia y no únicamente un título 
más. 
 Con relación a si el máster cumple sus objetivos de inserción en el mercado laboral, las cifras 
de nuevo son muy interesantes, en el sentido de que el porcentaje de ocupación alcanza un 74%, muy 
superior al de la media de la Universidad (67,5%), y el porcentaje de parados es muy bajo (10%), 
inferior a la media de la UA (16%). En términos salariales, de nuevo, los alumnos de la UA están 
sensiblemente mejor pagados que el resto. Esto por no hablar de otros indicadores, no recogidos en 
la tabla, como que el 88% trabaja en puestos para los que se requería titulación universitaria, o que el 
62% ocupa un puesto de técnico superior o directivo. A pesar de que son todos buenos datos, debemos 
seguir trabajando para que sean mejores de cara al futuro, y la clave parecer estar en, como dicen los 
alumnos, “hacer las clases más prácticas” y mejorar las competencias de empleabilidad. 
b) Análisis de los informes de rendimiento del título
Como acabamos de observar, la opinión de los egresados del título está en media de la UA 
de la Facultad de Económicas. Pero ¿qué opinaban estos mismos alumnos cuando estaban cursando 
sus estudios? Para responder a esta pregunta se han analizado los resultados de las encuestas de 
satisfacción con la implantación de los másteres que aparecen en el informe de rendimiento del título. 
Lamentablemente, los resultados son muy poco significativos, porque estamos hablando de un índice 
de respuesta inferior al 7,5% y 15% en los cursos 2012/13 y 2013/14 respectivamente y del 25% en el 
curso 15/16. Los datos del curso 14/15 ni tan siquiera están disponible por el bajo índice de respuesta. 
De forma anecdótica se puede observar en la tabla 2 que los alumnos han valorado de forma general 
por debajo de otros ítems la distribución de las actividades formativas (clases teóricas, prácticas, etc.). 
Tabla 2. Resumen resultados en encuestas de satisfacción con la implantación de los másteres
C u r s o 
12/13
C u r s o 
13/14
C u r s o 
14/15
C u r s o 
15/16
Distribución de las actividades formativas (clases teóricas, 
prácticas, etc.)
3,7 5,0 n.d. 9,0
Coordinación entre profesores 3,2 4,7 n.d. 9,2
Métodos docentes empleados 4,2 6,7 n.d. 8,1
Metodologías de evaluación 5,0 5,0 n.d. 8,3
Evaluación media del profesorado 7,6 7,6 8,0 8,2
Fuente: Elaboración propia
Aunque sea a título ilustrativo, sí que es cierto que se ha mejorado los resultados en la última 
de las encuestas, lo que podría indicar que sí que ha habido algún tipo de mejora percibida por los 
alumnos en los aspectos metodológicos, pero que puede seguir siendo necesario algún tipo de mejora 
en la metodología. 
c) Análisis de los informes de seguimiento
Los informes de seguimiento nos pueden servir para tener una visión más cualitativa de qué 
problemas son destacados como más importantes por el alumnado, dado que en su confección se 
cuenta en la CAM con al menos un alumno que sirve de portavoz del grupo a la hora de plantear las 
posibles quejas y sugerencias de mejora. 
Sin entrar en detalle en cada curso académico, los aspectos que aparecen reflejados en como 
problemas a mejorar relativos a metodología docente en los informes son los siguientes:
- Heterogeneidad del alumnado derivada del perfil internacional del mismo. Este aspecto aparecía como 
un problema recurrente hasta el curso académico 2015-16, donde quedó parcialmente resuelto con la 
exigencia del nivel de idioma B1 en castellano en el proceso de preselección. Aunque parezca que no 
tiene mucho que ver con la metodología, tiene un impacto directo importante, puesto que, en una de las 
ediciones (14/15), el 25% de los alumnos tenían problemas para seguir las clases en castellano.  Este 
problema, aunque no está erradicado, al menos sí que ha dejado de ser el problema grave y ha pasado a ser 
un tema más puntual.
- Heterogeneidad del alumnado derivada del título de acceso. Este aspecto también supuso un problema al 
principio, ya que no existía puntuación mínima en el baremo para el acceso y prácticamente se podía acceder 
desde cualquier titulación, al margen de que se tuviera o no conocimiento previo sobre administración de 
empresas. En la actualidad hay una puntuación mínima de 5 en el baremo y además los alumnos tienen que 
hacer un curso sobre contabilidad y otro sobre finanzas, ambos básicos, en modalidad MOOC que no son 
obligatorios, pero sí recomendables. 
- Poca profundización en algunas asignaturas. Este problema era consecuencia de los dos anteriores, puesto 
que, si no entendían el idioma, y además no venían de estudios de empresa o similares, era muy complicado 
avanzar en algunas asignaturas. Esto hacía que los alumnos de la propia área de empresa vieran como no 
se avanzaba a un ritmo adecuado y tuvieran la percepción de no haber aprendido nada nuevo. Al final se 
optó por dar obligatoriamente el contenido de estas asignaturas (sin bajar el nivel) y facilitar al alumno los 
contenidos necesarios para la puesta de nivel desde el mismo momento de la matriculación. 
- Contenido excesivamente teórico. Esta es una de las cuestiones recurrentes en las diferentes comisiones 
cada curso académico. En estos años se ha aumentado el número de casos, se ha implementado la 
realización de análisis de casos reales en grupo, se ha implantado la figura de la “masterclass” para contar 
con profesionales en las aulas, se ha aumentado el número de visitas a empresas, se hace más uso del 
trabajo autónomo por parte del alumno, etc… pero aun así sigue surgiendo como un tema recurrente año 
tras año.
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- Problemas para poder hacer prácticas. Uno de los problemas que tuvimos los dos primeros cursos 
académicos es que únicamente se podían hacer prácticas vía GIPE, por lo que la oferta de las mismas era 
muy ocasional. Cuando se normalizó esa situación en el curso 2014-15 la oferta aumentó, y actualmente 
se encuentran haciendo prácticas cerca del 50% de los alumnos, un porcentaje muy alto si tenemos en 
cuenta que no son obligatorias. Potenciar las prácticas ha sido el mejor medio para acercar al alumno a las 
empresas; pero, aun así, se debe seguir trabajando en el contenido y la metodología de las asignaturas, así 
como en el contenido y calidad de las prácticas.
- Exceso de carga de trabajo. Los alumnos en todas las comisiones señalan que la carga de trabajo es muy alta, 
lo que dificulta la conciliación con la vida profesional y personal a veces. Precisamente, la introducción de 
nuevas metodologías que centran la atención en el alumno y fomentan su trabajo autónomo ha contribuido 
a aumentar este estrés. De hecho, en los dos primeros cursos existía por parte del alumnado una la falsa 
creencia heredada de los antiguos másteres de que se aprobaba sólo con ir a clase, por no hablar de la mala 
percepción sobre la metodología que tenía el alumno que provenía de licenciatura o diplomatura, puesto 
que no estaba acostumbrado a la evaluación continua ni a las exigencias del EEES.
En resumen, estos tres análisis permiten determinar que, si bien la percepción del alumnado 
sobre el máster y la metodología han venido mejorando año tras año, todavía quedan aspectos a 
mejorar de cara al futuro, y estos aspectos pasan justamente por trabajar en los aspectos pendientes 
que desde la CAM no han encontrado solución. Concretamente, es importante entender qué significa 
eso de “dar un enfoque más práctico”.
3.2. Análisis cualitativo de la opinión del alumnado
 Con la idea de averiguar este curso académico 2016-17 cuáles eran esos asuntos pendientes, 
se planteó una encuesta cualitativa a un grupo de alumnos. Para ello se utilizó la entrevista en grupo 
dirigida por uno de los alumnos, miembro de esta red, y con el apoyo de uno de los profesores de la 
red que a la vez cumplía con la característica de ser una de los recién egresados del máster. Se optó por 
una técnica cualitativa porque de esta forma es más fácil explorar los significados y las experiencias 
(Fink, 2003), puesto que en este caso no se pretende estudiar una población ni una distribución, sino 
analizar una variable (metodología del máster) observando a los agentes directamente relacionados 
con la misma. En términos de Stenius & Cunningon (1972) se trataría de una encuesta abierta o 
inductiva, puesto que los temas, las dimensiones o variables y las categorías son identificadas a través 
de la interpretación de los datos sin procesar. No hay un cuestionario previo, aunque sí una cuestión 
última a resolver, que es la trabajada por el grupo objeto de estudio durante el proceso de entrevista. 
Nos pareció más interesante este enfoque que el tradicional porque generalmente preguntamos 
de forma cuantitativa al alumnado qué opina acerca de cada uno de los aspectos metodológicos, pero 
con cuestiones cerradas a valorar en una escala, por lo que acabamos por no conocer realmente 
qué siente, qué piensa realmente de dicha metodología y cuáles son las propuestas que sugiere. La 
muestra escogida fue de 15 alumnos, que trataba de representar la diversidad de titulaciones de 
acceso, países (idioma), y singularidades del grupo. Un grupo más grande podría haber mejorado 
la representatividad, pero no habría permitido analizar de la misma forma las cuestiones y generar 
debate entre los alumnos.  Las dos cuestiones clave objeto de estudio fueron: ¿Qué opinas de la 
metodología que se sigue en el MBA? y ¿Qué crees que se podría hacer para mejorarla?
Con relación a la primera cuestión, la primera idea importante a destacar era la diferente 
naturaleza de las asignaturas, puesto que algunas de ellas de por sí tienen un carácter aplicado, 
mientras que otras pueden tener un contenido un tanto más abstracto. En las del primer bloque se 
trabaja cuantitativamente con números, por lo que constantemente se ve la relación entre la teoría y la 
práctica. En este bloque de asignaturas se valoró como negativo cuestiones como: 
- No da tiempo asimilar los contenidos para las prácticas
- El profesor resuelve el problema directamente, no deja que el alumno lo intente
- No se ve la utilidad real del caso para la práctica de las empresas
- El enfoque de resolución es muy mecánico y poco útil en la vida real
- Se quiere hacer la práctica y no se entiende la teoría, etc. 
En el otro bloque de asignaturas, los principales problemas detectados fueron: 
- Hay demasiada teoría/el profesor sólo da teoría
- Los casos no están actualizados
- Se tiene que trabajar sobre un proyecto, pero no se han dado indicaciones
- Los casos son muy complejos/demasiado sencillos
- No se ve la aplicación real de la asignatura o no se ve la utilidad del contenido 
- No hay un método de clase definido
- No sé qué esperar de ese profesor
- No se ven casos reales o los casos no son realistas.
De entre todos los resultados obtenidos, es interesante destacar un comentario literal de unos de 
los alumnos: “En cuanto a la docencia y organización de los docentes, el profesorado es adecuado en 
cada asignatura, ya que entendemos que es un máster académico y por tanto su misión es la formación 
académica más que la formación experimental. Se valora más el trabajo de campo e investigación que 
la puesta en práctica de las habilidades enseñadas”. 
Sin embargo, las conclusiones más interesantes las encontramos a la hora de ver las posibles 
propuestas de mejora, de las que enumeramos algunas a continuación:
- Actualizar los temarios para reflejar la naturaleza cambiante del entorno. 
- Actualizar los casos, algunos son de otros años, por lo que los alumnos se limitan a buscarlos y copiarlos.
- Aplicar en más asignaturas el método del caso.
- Dar un mayor peso a contenidos relacionados con “creación de empresas”, incluso dentro de las propias 
asignaturas, o bien dar una formación complementaria sobre cómo hacer un business plan. 
- Aumentar el número de clases impartidas por profesionales externos, ya que dan una visión muy práctica 
y realista de lo que sucede fuera. Incluso discutir modelos desarrollados por estos profesionales con sus 
protagonistas.
- Aumentar el número de visitas a empresas y vincularlas a las competencias a desarrollar.
- Evitar el enfoque tradicional de estudiar de memoria para rendir en el examen que sigue existiendo en 
algunas asignaturas. Si hubiera clases más prácticas igual se podría haber un sistema de evaluación 
diferente en estas asignaturas.
- Trabajar sobre proyectos en algunas asignaturas cuyo contenido lo permitiría, de forma que el objetivo de 
la asignatura fuera elaborar un plan en el que se aplicarían todos los contenidos estudiados.
- Dar más peso en la evaluación a los proyectos (en las asignaturas que los utilizan), puesto que la carga de 
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trabajo es muy elevada y al final toda la nota depende del examen final. 
- Concienciar al alumno de la necesidad de comprometerse con el resto de los compañeros, ya que el 
trabajo en grupo genera mucha ansiedad. Si además el nivel de algunos de ellos no es el adecuado se hace 
complicado colaborar. Debe existir algún mecanismo que mejore la integración entre alumnos al principio. 
- Seguir ofreciendo prácticas de empresa, pero tratando de vincularlas un poco más a las competencias a 
desarrollar en las asignaturas.
3.3. Discusión sobre los métodos a seguir: beneficios y limitaciones
 Sobre la base de la revisión de la literatura y de los resultados de los informes anteriores, la 
red MBA UA ha tratado de poner en orden estas ideas y encontrar alguna línea de trabajo sobre la que 
desarrollar la investigación. Dado que los resultados de la investigación cualitativa eran similares e 
iban en la misma línea que los análisis de fuentes secundarias, parece clara la necesidad de implantar 
mejoras en las asignaturas con la finalidad de hacerlas más prácticas. Concretamente, el enfoque 
debía ser la introducción del aprendizaje experiencial, de acuerdo con todas las características vistas 
sobre el mismo al principio de este trabajo.
 Los beneficios que se obtendrá con el cambio son notables, puesto que se acercará al alumno 
a la realidad de las empresas, mejorará el desarrollo de las competencias previstas en el máster, 
garantizará un mejor posicionamiento en el mercado laboral, mejorará su profesionalización, 
aumentará los niveles de motivación del alumnado y del profesorado, mejorará el clima de trabajo en 
clase, permitirá el desarrollo de competencias de trabajo grupal, etc. 
No obstante, nos encontramos con algunas limitaciones importantes para afrontar estos retos. 
La primera y la más importante de todas es que esta red es mono departamental, por lo que, aunque 
tengamos sugerencias que puedan ser implementadas en otras asignaturas de otros departamentos, 
no tenemos ni la potestad ni el deseo de interferir en el funcionamiento de los mismos. De hecho, 
en los anteriores análisis, en ningún momento se ha querido particularizar en ninguna asignatura ni 
en ningún profesor. Si a esta limitación sumamos que los análisis realizados por una red como esta 
no son vinculantes ni para sus propios miembros, nos encontramos con que las posibles propuestas 
sólo podrán ser implantadas por aquellos profesores de la red que lo consideren oportuno. Por este 
motivo, en el apartado siguiente se va a plantear un plan de mejora teórico, que no necesariamente 
tendrá continuidad en el futuro, puesto que a las anteriores limitaciones debemos de añadir otras 
de tipo presupuestaria e incluso organizativas como es en este caso concreto la rigidez de las fichas 
UA y memoria ANECA que impiden el cambio de la distribución de créditos, de la metodología 
aplicada, del sistema de evaluación, etc.  Es un contrasentido que una ficha que sirve para garantizar 
la calidad de un título, lo que consiga con su rigidez es impedir su modernización y su adaptación a 
las necesidades reales de la sociedad.
3.4. Diseño de un posible plan de mejora de la metodología
 Para el diseño de posibles acciones de mejora que permitan dar el enfoque práctico que 
reclaman los alumnos, vamos a diferenciar un bloque de mejoras generales que se pueden aplicar 
a todas las asignaturas, de un bloque de mejoras concretas que únicamente afectan a un número 
reducido de ellas. Las de tipo general corresponden a la coordinación del máster y a la CAM del 
mismo. Por tanto, son medidas relativamente fáciles de implantar con un pequeño apoyo por parte 
del profesorado. Las medidas específicas, como consecuencia de lo explicado en el apartado anterior, 
sólo serán propuestas para dos de las asignaturas en las que participan profesores de la red docente. 
 En lo referente a mejoras generales2, se debe seguir trabajando en cuatro ejes esenciales que 
ya están en funcionamiento:
- Comunicación de la metodología a seguir. Es muy importante que desde el primer día el 
alumnado tenga claro dónde está, qué tipo de máster está cursando, qué se espera de él, qué va 
a conseguir al final y cómo debe trabajar. Esta comunicación se hará en el mes de julio con las 
primeras matrículas y continuará hasta la inauguración del curso. Permitirá evitar malentendidos 
y generar falsas expectativas en el alumnado, lo que es muy importante para encontrar un nivel de 
motivación adecuado en el alumnado durante todo el año.
- Prácticas externas. Este curso académico se ha conseguido unas ratios de alumnos en prácticas sin 
precedentes para unas prácticas no obligatorias. Mejor aún han sido los resultados de valoración 
de los tutores externos sobre el trabajo que han desarrollado los alumnos. Esto hace presagiar 
que esta relación se puede mantener en el futuro, por lo que es importante crear una base de 
datos de prácticas estables en las que nos aseguremos de que el contenido es de nivel de máster 
y que se corresponde con alguna de las asignaturas. No se trata de ofrecer un gran número de 
prácticas, sino de prácticas de calidad que ciertamente aporten un valor profesional al alumnado 
y garanticen su empleabilidad en un puesto acorde a su titulación.
- Visitas a empresas. Esta medida ya se ha comenzado a implantar, pero sería interesante vincularlas 
de nuevo a contenidos/habilidades que se quieran desarrollar y aumentar la frecuencia de las 
mismas. Un plus añadido seria poder impartir algún tipo de conferencia o charla dentro de la 
propia empresa por parte de sus fundadores.
- Visitas de profesionales en las aulas. Aunque éstas han venido aumentando año tras año, cabe la 
posibilidad de invitar a más profesionales que expliquen un aspecto concreto de una asignatura en 
base a su experiencia, o bien simplemente cómo desarrollaron su proyecto de negocio. Dado que 
la principal razón para no hacerlas es no tener tiempo para acabar el temario, lo deseable sería que 
“delegáramos” alguna parte del contenido del temario o alguna práctica en esta figura que aporta 
un gran valor al alumnado. 
Otra propuesta que no ha sido implementada todavía consistiría en desarrollar algún tipo de 
jornada organizada por el máster sobre algún tema en concreto que pudiera ser de relevancia para 
el conjunto de los alumnos. Este aspecto actualmente se está cubriendo a través de la difusión de 
las charlas, conferencias y jornadas que organizan la Facultad de Económicas o el observatorio de 
Empleo, pero se puede ser más activo al respeto colaborando con alguna de las cátedras institucionales 
2  Se debe señalar que metodológicamente no todas ellas forman parte de lo que denominaríamos aprendizaje 
experiencial, puesto que en algún caso se trata simplemente de acciones de mejora. 
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de la universidad que pudieran estar relacionadas con las asignaturas que se trabajan en el máster.
Con relación a las mejoras en asignaturas concretas, se podrían haber diseñado algunas 
estrategias como las planteadas por Pedler (2011) o Kuh (2008), pero se ha decidido adoptar un 
enfoque más realista y plantear un método que no generara resistencias por parte de alumnos ni 
profesorado, pero que sí que permitiera conseguir los objetivos de mejora anteriormente mencionados. 
Concretamente, la metodología a seguir para su implantación en las asignaturas sería la siguiente:
1. Identificación de las asignaturas susceptibles de implantación.
2. Análisis de las metodologías empleadas.
3. Identificación de las competencias susceptibles de ser trabajadas con esta metodología.
4. Diseño de acciones concretas.
A modo de ejemplo, podemos señalar la propuesta de mejora para dos asignaturas, tal como 
se observa en la tabla 3.
Tabla 3. Ejemplo de acciones concretas a aplicar en dos asignaturas
Ejemplo 1: Asignatura: Dirección Estratégica y competitividad empresarial
Propuesta de método: Aprendizaje basado en problemas (ABP). Etapas:
1. Identificación de un problema clave de una empresa real
2. Visita a la empresa y explicación del problema por parte de la empresa
3. Trabajo en equipos de alumnos para el establecimiento de estrategias.
4. Exposición de estrategias, discusión y establecimiento del concepto adquirido.
5. Presentación de las estrategias a la empresa y opinión de la empresa acerca de las mismas.
Ejemplo: Habilidades Directivas 
Propuesta de método: Aplicación metodología outdoor training o adventure based learning (ABL)
En este caso la asignatura tiene un carácter de desarrollo de habilidades, por lo que es deseable trabajar algunas 
de estas competencias fuera del aula para reforzar su aprendizaje.
Fuente: Elaboración propia
Entre las limitaciones para implantar estas mejoras encontraríamos las siguientes: 
- Esta metodología es más propia de escuelas de negocio con un presupuesto mayor y un perfil 
profesional de alumnado y profesorado. Los alumnos de la escuela de negocio suelen tener una mayor 
implicación con su carrera profesional, puesto que buscan una capacitación por encima de un simple título. 
Además, suelen tener experiencia profesional previa y en ocasiones pasan unos filtros de acceso que no es 
posible aplicar en una universidad pública. De hecho, aquí seguimos encontrando alumnos a los que les 
importa más el título que el aprendizaje en sí, por lo que cualquier metodología que le lleve a trabajar un 
poco más, aunque sea para la mejora de su aprendizaje, es mal recibida.
- Falta de experiencia del profesorado en la aplicación de estas técnicas.  La aplicación de algunas de 
las técnicas mencionadas requiere tiempo y conocimiento acerca de las mismas. Dos aspectos que no 
siempre tienen los profesores universitarios. Habría que potenciar la formación sobre qué es el aprendizaje 
experiencial y cómo implantarlo en asignaturas de CC. SS. 
- Excesiva rigidez horaria. Los períodos de docencia, los turnos y los horarios de clase son muy rígidos, 
en el sentido de que algunas actividades (como las visitas de empresa o un oudoor training) conllevan un 
período de tiempo muy superior a la duración de una clase estándar, por lo que se hace muy complicada 
su implantación. Hacerlo en un horario distinto también es complicado porque hay alumnos que trabajan.
- Resistencia por parte del alumnado y profesorado: Hay una serie de factores internos vinculados a los 
mecanismos de resistencia cognitivos y/o emocionales del sujeto, tanto del profesorado como el alumnado. 
En el caso de profesorado, recomendaciones de este tipo pueden hacerle pensar que se está poniendo en 
cuestión su habilidad como docente, por lo que puede generar malentendidos. En el caso de los alumnos, 
todavía quedan alumnos que prefieren la clase magistral tradicional y no se amoldan a los sistemas de 
aprendizaje basados en el alumnado, ya que suponen un mayor esfuerzo de tiempo y mental. El reflejo más 
patente es la no realización de las asignaciones previstas o la escasa proactividad a la hora de estudiar y 
organizar su tiempo de aprendizaje. 
- Falta de apoyo de empresas que colaboren. Aunque es relativamente fácil encontrar una empresa a 
la que hacer una visita o un profesional para que venga al aula, es complicado que dejen al alumnado 
participar en la resolución de un problema real de la empresa, o que quieran discutir con el alumnado en 
el aula acerca del mismo. Es fácil trabajar sobre problemas ficticios, pero muy complicado hacerlo sobre 
problemas reales, porque la empresa tiene miedo de que los alumnos informen a la competencia o difundan 
información sobre la situación de la empresa o sobre aspectos que pueden entrar dentro de la esfera de la 
confidencialidad de la misma. 
4. CONCLUSIONES 
Debido a los cambios en el entorno empresarial, surge en las universidades la necesidad de 
trabajar otro tipo de competencias que no se habían abordado en los MBA tradicionales (tanto de 
naturaleza pública como privada). Las metodologías seguidas no permitían el desarrollo de dichas 
competencias, por lo que se hacía preciso utilizar otras más prácticas y enfocadas al mercado. Esta 
realidad, identificada por la literatura para los MBA de las escuelas de negocio, es claramente similar 
a la que podemos encontrar en los másteres oficiales de las universidades públicas. Concretamente, 
en el análisis realizado con fuentes primarias (entrevista grupal cuantitativa con el alumnado) y con 
fuentes secundarias (informe de egresados y de implantación del título) se demuestra claramente que 
el alumnado del MBA de la UA reclama también cambios metodológicos en esta misma línea. 
La metodología clave para trabajar estos aspectos es el aprendizaje experiencial, que pone su 
punto de mira en la persona que aprende en un proceso de construcción de contenido a partir de la 
experiencia. A pesar de que es complicado implantar este tipo de aprendizaje en un título oficial, en 
este trabajo se han propuesto líneas de actuación que mejorarían el carácter práctico de las asignaturas 
del título y que permitirían un mayor desarrollo de esas competencias necesarias hoy en día en 
el mercado laboral. En definitiva, en este trabajo se justifica la necesidad de dar un enfoque más 
experiencial, se diseñan algunas acciones para implantar en el futuro y se destacan cuáles serían los 
principales beneficios y problemas para la aplicación de las mismas. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
La red ha trabajado de forma colaborativa, de manera que todos los miembros han aportado 
diferentes ideas y han ayudado en la redacción y en la elaboración de las conclusiones. A efectos 
organizativos, se podría decir que la distribución de tareas ha sido la siguiente:
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PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Vicente Sabater, Enrique Claver, Bartolomé 
Marco, Francisco García, Mercedes Úbeda, 
Patrocinio Zaragoza
Discusión de la información obtenida
Diseño de líneas de mejora
Redacción de las memorias
Pedro Seva Larrosa y Andrés Castaño Análisis cualitativo alumnado
Vicente Sabater, Mercedes Úbeda y Patrocinio 
Zaragoza
Revisión de encuestas y datos fuentes primarias
Vicente Sabater, Enrique Claver, Bartolomé 
Marco y Francisco García
Revisión literatura y análisis metodologías a 
seguir
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RESUMEN 
La Red de coordinación y seguimiento del máster en Gestión Sostenible y Tecnologías del Agua integra profesores del 
máster, responsables de asignaturas, el gestor administrativo y la coordinadora, para  supervisar el desarrollo de este máster. 
Además participan también 3 alumnos del curso 2016-17, como portavoces de otros compañeros, para la transmisión de 
información actualizada con respecto al proceso de enseñanza-aprendizaje. Las actas de las reuniones con los alumnos 
proporcionarán las herramientas para estudiar las acciones de mejora, que deberán ser analizadas por el profesorado. En 
este curso las encuestas sobre el profesorado tuvieron mayor participación (>88 %) que anteriormente, al ser realizadas 
en horarios del máster. Los resultados medios para cada módulo temático no muestran diferencias significativas entre 
profesores externos y de la UA, con buenos resultados. La valoración de las visitas realizadas es excelente. Los resultados 
de las encuestas de los módulos a nivel general son buenos (4.5 sobre 5, excepto uno). Estos resultados muestran que los 
alumnos tienen una opinión muy favorable con respecto al desarrollo de este máster. Sin embargo, habría que analizar 
determinados aspectos a mejorar como coordinación en temario, el enfoque práctico y actualizado, y aplicación de las 
tecnologías de la información y comunicación. 
Palabras clave: Coordinación de la educación, investigación participativa, vigilancia de estudios, estudios sobre 
tratamiento del agua, estudios sobre recursos hídricos 
1. INTRODUCCIÓN 
El máster en Gestión Sostenible y Tecnologías del Agua se encuentra actualmente en su XII 
edición, cuenta con una larga trayectoria que tuvo su origen en el máster en Gestión y Tratamiento 
del Agua, impartido a partir del año 1992 durante 12 cursos en la Universidad de Alicante. Desde en-
tonces han participado un gran número de profesores, tanto de la UA como de otras universidades, así 
como profesionales del sector del agua en distintos campos, como  tratamiento, distribución, gestión, 
impacto, etc. Pertenecen a disciplinas muy diferentes y actualmente cuenta con la participación de 
más de 40 especialistas, que proporcionan puntos de vista y contenidos muy distintos, con ámbitos de 
aplicabilidad tanto a nivel local como internacional. Este profesorado se ha encontrado habitualmente 
con un alumnado también multidisciplinar, con niveles diferentes en los conocimientos básicos y con 
distintos intereses profesionales, a los que ha sabido adaptarse a lo largo de toda la trayectoria de este 
máster.
En los últimos años, en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y con 
una gran oferta de títulos de máster, es necesaria una restructuración de este máster para adecuarse 
a las nuevas metodologías actuales, con gran importancia en el proceso de enseñanza-aprendizaje a 
través de la evaluación continua (Grau Company, S. y Gómez Lucas M.C., 2010; Boluda-Botella y 
col., 2016a), y a los intereses de los alumnos de los nuevos estudios de grado en Ingeniería Química, 
Química, Biología, Ciencias del Mar, Ciencias Ambientales, Civil, etc., que muestran mayor interés 
por los aspectos aplicados y con gran capacidad de aprendizaje con respecto a las nuevas tecnologías 
de la información y comunicación (Boluda-Botella y col., 2016b). Estos aspectos deben ser conjuga-
dos para que los alumnos de grado y los profesionales de empresa que cursan este máster adquieran 
competencias y habilidades para el adecuado desempeño de las tareas profesionales actuales.  
En esta red de coordinación y seguimiento del Máster en Gestión Sostenible y Tecnologías 
del Agua (código de Red: 3841) se pretende la coordinación entre el profesorado que imparte  los 
distintos módulos temáticos para revisión de los materiales impartidos, procurando la actualización 
de los mismos, la minimización de solapes entre materias o repeticiones innecesarias, y también la 
revisión de la metodología docente, promoviendo el desarrollo práctico de los conceptos teóricos en 
busca de una mayor aplicabilidad. Para ello, se contará con la participación del alumnado del cur-
so 2016-17, tanto como miembros de esta red como en el Programa de Acción Tutorial (PAT), con 
mayor participación y actividad en este último, tanto de forma individual como en grupo. Conviene 
indicar que los alumnos de PAT se interesaron más por acciones concretas para resolver problemas 
específicos, a diferencia de los alumnos que participan en esta Red de coordinación y seguimiento. 
Los alumnos del PAT han mostrado mucho interés por los trabajos de investigación desarrollados en 
empresas como TFMs, que han tenido mucha demanda a lo largo de los años de este máster. La actual 
coordinadora del máster tiene experiencia en el asesoramiento de TFMs, puesto que ha llevado la 
asignación de TFMs realizados en empresas desde el curso 2009-2010 y como profesora responsable 
de la asignatura “Prácticas de Ingeniería Química en la Empresa” desde 2004 hasta 2014. La atención 
personalizada para la selección el TFM en la empresa y conocer el funcionamiento real de una empre-
sa desde dentro permite reforzar competencias trasversales y de aplicación práctica de conocimientos 
(Gomez-Rico y col., 2016).
 Hay que destacar que el programa de Redes de Investigación en Docencia Universitaria permite 
promover la incentivación de la participación de los estudiantes en el sistema de garantía de la 
calidad interna del Máster en Gestión Sostenible y Tecnologías del Agua. Esta acción de mejora 
fue recomendada por la AVAP de la Generalitat Valenciana en el INFORME DEFINITIVO DE 
RENOVACIÓN DE LA ACREDITACIÓN DE TÍTULOS OFICIALES DE GRADO, MÁSTER Y 
DOCTORADO, para este máster, y que fue emitido el 22/12/2015 con una valoración global como 
favorable. Indicar que la valoración por criterios superó en todos los aspectos la mínima de suficiente, 
y en una escala considerada de: excelente, satisfactoria, adecuada, suficiente e insuficiente, mostró los 
siguientes resultados: 
Organización y desarrollo (Criterio 1)     Adecuada
Información y transparencia (Criterio 2)     Satisfactoria
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Sistema de garantía interno de calidad (Criterio 3)    Adecuada
Personal académico (Criterio 4)      Satisfactoria
Personal de apoyo, recursos materiales y servicios (Criterio 5)  Satisfactoria
Resultados de Aprendizaje (Criterio 6)     Adecuada
Indicadores de Satisfacción y Rendimiento (Criterio 7)   Adecuada
Los criterios 1, 3, 6 y 7 podrían ser mejorados con las acciones realizadas durante la realización 
de este proyecto y con las estrategias que se están promoviendo para la mejora de la enseñanza en 
sucesivos cursos.
2. MÉTODO 
La participación del alumnado en la coordinación es fundamental para conocer los intereses 
actuales y los posibles puntos débiles que podrían estar ocurriendo durante el desarrollo del máster. 
La adaptación al EEES de este título ha implicado establecer un mayor número de actividades de 
evaluación continua que permitan conocer el progreso en el aprendizaje de las materias impartidas, 
a través de métodos de evaluación que consideran el trabajo no presencial del alumno, además de la 
evaluación en el examen final de cada módulo temático. La planificación de actividades durante el 
curso, las sugerencias de mejora en alguna actividad y la organización en el desarrollo del Trabajo Fin 
de Máster (TFM) son tareas que precisan la coordinación con los alumnos.
En esta red de investigación en docencia universitaria, que tiene como objetivo la coordina-
ción y seguimiento del máster en Gestión Sostenible y Tecnologías del Agua, se ha considerado como 
fundamental la participación de alumnos del actual curso que se imparte, además de profesores, la 
mayoría miembros de la comisión académica de este máster. También se ha incluido al gestor del 
IUACA, puesto que lleva a cabo la coordinación de horarios y actividades del máster, entre otras 
tareas. La solicitante de la red es la actual coordinadora del máster desde marzo de 2016, y también 
participa en el Plan de Acción Tutorial (PAT), que promueve el Instituto de Ciencias de la Educa-
ción de la Universidad de Alicante y organiza la Escuela Politécnica Superior (EPS), con el fin de 
dar orientación al alumnado proveniente de diferentes titulaciones y universidades y que precisa de 
orientación para la selección del TFM. 
La metodología que se ha llevado a cabo durante este curso académico, con el fin de promover 
acciones de seguimiento y coordinación, ha sido:
 
1- Reuniones con el anterior coordinador del máster Daniel Prats Rico, con el fin de conocer 
algunos aspectos organizativos de los distintos módulos y del profesorado implicado. 
2- Reuniones con los coordinadores de asignaturas o módulos temáticos, al inicio y al 
finalizar el curso. Orientación por correo electrónico de gestiones a realizar así como de 
pautas generales para informar al profesorado implicado en cada módulo de acciones 
de mejora que fueron recomendadas por la AVAP en la reacreditación de diciembre de 
2015. Además, se ha instado al profesorado para que revise sus materiales y organice en 
fundamentales y complementarios, para que el alumno  conozca la materia básica con 
vistas a los exámenes.
3- Coordinación con el profesorado de los módulos 1, 2 y 3, y con los que participan en 
TFMs, en reuniones presenciales y virtuales. 
4- Reuniones con el profesorado a nivel individual, para abordar asuntos referentes a la 
coordinación de contenidos y de actividades de evaluación continua. 
5- Coordinación con el alumnado en grupo, para orientarles durante el desarrollo del curso 
en distintos módulos temáticos y en especial en el TFM. Para alumnos adscritos al PAT se 
llevaron a cabo reuniones más frecuentes para complementar el asesoramiento del trabajo 
fin de máster. La creación de un GRUPO DE TRABAJO en UACloud Campus Virtual ha 
permitido una fluida interacción con los alumnos del PAT.
6- Reuniones con los alumnos miembros de la red, para conocer los aspectos que necesitan 
mejora en cada módulo temático.
7- Reuniones a nivel individual con el alumnado para la elección del TFM, que suele ser 
el aspecto que más preocupa a los alumnos, ya que deben decidir el tipo de trabajo de 
investigación más acorde a sus intereses, a su perfil profesional actual o al aspecto en el 
que pretenden formarse. Estos  TFMs se desarrollan junto con las prácticas en empresa, a 
la vez que se realiza una investigación novedosa. Se ha utilizado la aplicación TUTORÍAS 
UACloud, correo electrónico y atención telefónica, además de reuniones presenciales que 
fueron las más demandadas.
8- Continuo contacto con el gestor del IUACA, para aspectos de organización, cambios 
de horarios y actividades del máster, por correo electrónico y atención telefónica 
fundamentalmente. 
9- Reuniones presenciales con los miembros de la red, para informar y comentar el desarrollo 
de máster en el curso 2016-17.
En algunos casos se ha optado por la metodología de las reuniones virtuales de acuerdo a  ex-
periencias previas en reuniones presenciales, que mostraron una pequeña participación del profesora-
do. Desde el inicio de este curso se vienen realizando reuniones virtuales por correo electrónico con 
el fin de que todo el profesorado pueda estar informado, incluidos profesionales de empresas así como 
profesorado o colaboradores de la UA y externos. Se proporciona información sobre los aspectos de 
interés de cada módulo temático y se deja un plazo suficiente para que el profesorado pueda hacer 
llegar alguna aclaración o disconformidad con respecto a los asuntos indicados. Las sugerencias de 
los profesores o actuaciones de mejora serán tenidas en cuenta para planificar el próximo curso aca-
démico, junto con las sugerencias de los alumnos. 
Para conocer la valoración de los alumnos con respecto al desarrollo de los módulos temáti-
cos, se vienen haciendo encuestas internas. También se valoraba al profesorado y el grado de satis-
facción de las visitas realizadas (un total de 18 visitas a instalaciones junto a salidas de campo). Sin 
embargo, según se describe en el INFORME DEFINITIVO DE RENOVACIÓN DE LA ACREDI-
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TACIÓN DE TÍTULOS OFICIALES DE GRADO, MÁSTER Y DOCTORADO, para este máster 
(22/12/2015), emitido por la AVAP de la Generalitat Valenciana, entre las acciones de mejora, se su-
giere un cambio en el sistema de participación en el sistema de garantía de la calidad de los diferentes 
agentes implicados. En ese momento se indica que no se disponía de encuestas de satisfacción de 
los estudiantes o que éstas no eran significativas. Por tanto, se instaba a cambiar el sistema ya que el 
utilizado hasta la fecha (encuestas on-line) se muestra ineficaz y, refiere además dicho informe, que 
el dato que suministran estas encuestas de satisfacción es básico para evaluar la calidad del proceso 
de enseñanza-aprendizaje.
En este curso 2016-17 se han realizado diversas actuaciones para la evaluación del profeso-
rado, módulos y visita, con el estudio del grado de participación para las encuestas. El sistema ha 
sido en algunos casos on-line, pero en horario de clase y en aulas de informática, previa organiza-
ción y reserva de aulas. A diferencia de los grados, la Universidad de Alicante no realiza encuestas 
presenciales a los alumnos, y los coordinadores de másteres debemos asumir dichas tareas. Además, 
concretamente en este máster, se ha modificado el sistema de encuestas internas al profesorado de la 
UA, eliminando el que estaba establecido y tomando las preguntas que actualmente se utilizan para 
evaluar al profesorado de los estudios de grado, y que fueron implantadas en las anteriores licencia-
turas e ingenierías.
Se ha realizado de forma interna para el primer semestre la encuesta propia de la UA tanto a 
profesorado de la Universidad de Alicante como al profesorado externo. Para el segundo semestre 
sólo se evaluó con esta encuesta al profesorado externo. Ambas fueron cumplimentadas de forma 
anónima. Los resultados se muestran en el apartado siguiente. Además, durante el periodo de encues-
tas, se dio tiempo a los alumnos para que realizaran las encuestas on-line a través de UACloud para 
el profesorado de la UA del segundo semestre.  
Con respecto a la evaluación del módulo temático y de las visitas, las encuestas internas on-
line se han mantenido. Los resultados para la información general se muestran en el siguiente aparta-
do, con las cuestiones realizadas, que proporcionan información para abordar acciones generales de 
mejora en cada módulo temático.
3. RESULTADOS 
Las reuniones virtuales a través de correo electrónico (aspectos globales) que fueron envia-
dos a los profesores para la coordinación de los módulos 1, 2 y 3 mostraron resultados satisfactorios 
con respecto a actividades de evaluación continua, organización de materiales y manejo de la lengua 
inglesa. El informe F01 PM01 Informe de seguimiento de la Comisión de MÁSTER UNIVERSITA-
RIO EN GESTIÓN SOSTENIBLE Y TECNOLOGÍAS DEL AGUA del primer semestre recoge las 
acciones concretas realizadas. Al finalizar el primer semestre, se realizaron reuniones presenciales 
con el profesorado de los mismos módulos, sin embargo la participación del profesorado fue escasa. 
Los aspectos tratados fueron recogidos en actas y proporcionados a los alumnos que mostraron inte-
rés en conocer los puntos de vista del profesorado. En estas reuniones se comentaron los resultados 
de encuestas del módulo en general y el profesorado (externo y de la UA) que lo solicitó obtuvo los 
resultados de las encuestas a nivel privado. 
Las reuniones con alumnos de PAT y, más frecuentes, con los alumnos de redes se centraron 
en el desarrollo de los TFMs y en posibles mejoras que puede hacer el profesorado en la impartición 
de clases del máster. La información fundamental se recogió en actas que, organizadas por módulos 
temáticos, fueron enviadas a los alumnos para que pudieran incluir o modificar algún aspecto. No se 
recibió ninguna sugerencia. Con respecto al desarrollo de los TFMs, los alumnos fueron asignados a 
empresas o investigaciones acordes con sus preferencias y perfiles profesionales. La mayoría se están 
desarrollando actualmente de forma satisfactoria, con la excepción de un alumno que no ha sabido 
adaptarse a las normas y al equipo de trabajo de la empresa. En este caso se velará por el adecuado 
desarrollo del TFM, el cual podrá realizarlo con los datos proporcionados por la empresa, con la 
tutorización del tutor externo y de la UA pero sin asesoramiento técnico del equipo de trabajo de la 
empresa.
En las reuniones con los profesores responsables de módulos se trataron diferentes aspectos 
como nueva distribución de módulos entre los profesores responsables, resultados de las encuestas y 
desarrollo del curso académico, entre otros temas. Sin embargo, no se tuvo información de acciones 
de mejora ni actualización de contenidos para el segundo semestre. 
Con el fin de abordar estrategias concretas de mejora, como se indicó anteriormente, la coor-
dinadora del máster ha realizado un resumen de las posibles acciones (generales y por módulos) a 
partir de las actas de los alumnos e informes previos con acciones de mejora del curso 2015-16. Se 
ha enviado a los coordinadores, junto con las actas de las reuniones con alumnos, para que lo remitan 
al profesorado y puedan proponer actuaciones coordinadas, siempre bajo la supervisión del profesor 
responsable del módulo. Además, el acta de la reunión de la Red, con profesores y alumnos, fue ela-
borada y enviada a los miembros y profesores responsables de módulos. No se incluyen las actas en 
este documento, por ser información confidencial y específica.
Los resultados de encuestas internas sobre el profesorado (Tabla 1) permiten sacar conclusio-
nes y realizar propuestas en cuanto a posibles cambios en actividades y aspectos organizativos del te-
mario, así como en la colaboración de profesorado externo. El nivel de participación ha sido elevado 
(>88 %), y en general los resultados globales son buenos. 
Tabla 1. Resultados de encuestas internas sobre el profesorado
Los valores referidos como “MEDIA” en la Tabla 1 suelen ser similares a los que ofrece la pre-
MÁSTER EN GESTIÓN SOSTENIBLE Y TECNOLOGÍAS DEL AGUA 2016-17
ENCUESTA DEL PROFESORADO Módulo 1 Módulo 2 Módulo 3 Módulo 4 Módulo 5 Módulo 6 Módulo 7
1. La información que me ha proporcionado el profesor/a es relevante para los objetivos de curso 7.5 7.4 8.1 7.6 7.7 8.0 6.1
2. El/La profesor/a tiene la capacidad de enseñar 8.2 7.8 8.0 7.4 7.6 8.0 6.0
3. El/La profesor/a es accesible en las consultas, ya sea personalmente o  virtualmente 8.2 8.0 8.1 7.5 7.6 8.1 6.6
4. El/La profesor/a me despierta el interés por la materia que imparte 7.6 7.2 7.8 7.5 7.6 8.0 6.0
5. El/La profesor/a muestra un conocimiento y formación adecuados en la materia 8.6 8.2 8.3 7.8 7.6 8.2 6.7
6. El/La profesor/a mantiene un buen clima de comunicación con los estudiantes 8.0 7.7 8.2 7.5 7.4 8.1 6.3
7. Los materiales y recursos docentes recomendados por el/la profesor/a me han facilitado el aprendizaje 7.6 7.4 8.0 7.6 7.4 8.0 6.4
8. El desarrollo de la actividad docente del/de la profesor/a se adecua a los planes y objetivos establecidos 7.9 7.4 8.0 7.6 7.4 8.1 6.6
9. El/La profesor/a ha facilitado el aprendizaje; gracias a su ayuda he conseguido mejorar mis conocimientos, 
habilidades o modos de afrontar determinados temas 7.5 7.4 7.9 7.6 7.4 8.0 6.6
10. En general, estoy satisfecho con la labor de este/a profesor/a 7.8 7.5 8.0 7.5 7.1 8.1 6.5
MEDIA 7.9 7.6 8.1 7.6 7.5 8.1 6.4
Nº profesores evaluados 6 13 10 4 1 10 1
Participación (%) 88.9 90.0 100.0 88.9 88.9 80.0 88.9
Alumnos matriculados 9 10 9 9 9 10 9
Encuestas realizadas 8 9 9 8 8 8 8
PROFESORADO EXTERNO E INTERNO SÓLO PROFESORADO EXTERNO
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gunta 10: En general, estoy satisfecho con la labor del profesor, lo que indicaría bastante coherencia 
en los resultados. El número de profesores evaluados varía mucho entre módulos. Si consideramos el 
primer semestre (módulos 1, 2 y 3), en el que se toma la media de profesores externos e internos para 
cada módulo, se observa que hay pocas diferencias con los valores medios para el segundo semestre, 
lo que indicaría que no hay diferencias significativas entre profesorado externo e interno, mostrando, 
en líneas generales, buenos resultados, y en general superiores a 7.5 sobre 10.
La valoración de las visitas realizadas es excelente (no se incluyen resultados). Los valores se 
sitúan entre 5.25 y 5, estando la media en torno a 4.5 sobre 5. El nivel de participación del segundo 
semestre disminuyó con respecto al primero, ya que se dio la opción que cumplimentaran en otro 
momento esas encuestas ya que se encontraban realizando las que propone la UA para cada profesor, 
y en esa sesión era demasiado el tiempo requerido por el gran número de profesores. 
En la Tabla 2 se muestran los resultados de las encuestas generales de cada módulo. En Tabla 2 
(a) se incluyen las preguntas realizadas, los valores medios obtenidos sobre 5 y se especifica el semes-
tre para cada módulo. En Tabla 2 (b) se recogen los valores medios y el porcentaje de participación. 
Como se ha comentado antes para las visitas, las encuestas on-line de segundo semestre muestran 
menor participación por el hecho de dejar al alumno la opción de hacerlas en casa. Con respecto a los 
valores medios de los resultados obtenidos, en general se sitúan en torno a 4.5 sobre 5 o superiores, 
excepto para módulo 2, que se sitúa en un valor en torno a 4.
Tabla 2. Resultados de encuestas internas sobre el desarrollo de los módulos temáticos. Resultados sobre 5.
(a) Detalle de las preguntas realizadas y resultados medios obtenidos. (b) Valores medios calculados para cada módulo a 
partir de los resultados anteriores y porcentaje de participación
Estos resultados muestran que los alumnos tienen una opinión muy favorable con respecto 
MÁSTER EN GESTIÓN SOSTENIBLE Y TECNOLOGÍAS DEL AGUA 2016-17 MÓDULO 1 MÓDULO 2 MÓDULO 3 MÓDULO 4 MÓDULO 5 MÓDULO 6 MÓDULO 7 MÓDULO 8
Los objetivos del módulo se han cumplido satisfactoriamente 4,5 4,38 4,25 4,50 4,75 4,75 4,25 4,75
El módulo ha respondido a mis expectativas 4,25 3,75 4,25 4,50 4,75 5,00 4,50 4,50
El diseño del módulo me ha parecido apropiado con relación a los objetivos 4,625 4 4,625 4,50 4,75 4,75 4,50 4,75
La organización general me parece apropiada 4,375 3,625 4,375 4,50 4,75 4,75 4,50 4,75
El nivel con que se han tratado los temas es adecuado 4,625 4 4,25 4,50 4,75 4,75 4,75 5,00
El material didactico que me ha proporcionado es de calidad. 4,25 4,25 4,625 4,50 4,75 4,75 4,75 5,00
La metodologia utilizada por el profesorado es adecuada. 4,5 4 4,5 4,50 4,75 4,75 4,75 4,75
El clima general ha sido estimulante. 4,75 3,75 4,375 4,50 4,75 5,00 4,50 4,75
Las materias impartidas son asimilables con mis conocimientos. 4,75 4 4,5 4,50 4,75 5,00 4,75 5,00
PRIMER SEMESTRE SEGUNDO SEMESTRE
(a)
VALOR MEDIO (SOBRE 5)
MÓDULO 1.
El ciclo del agua. Recursos subterráneos y superficiales.
MÓDULO 2.
Calidad de las Aguas.
MÓDULO 3. 





























al desarrollo de este máster, con algunos casos puntuales que convendría analizar. Las opiniones 
mostradas en las reuniones de coordinación de los módulos indicarían algunos solapes y aspectos de 
mejora que tener en cuenta para mejorar el desarrollo de este máster. 
A pesar de estos buenos resultados, el número de alumnos es bajo. Hay que tener en cuenta 
que habría que dar un enfoque más práctico que resulte atractivo para el alumnado. Es fundamental 
la aplicación de los contenidos teóricos de forma que pudieran ser útiles de cara a una adecuada for-
mación de técnicos especializados en materia de agua, calidad, tratamiento, gestión, impacto, etc. En 
estos momentos hay una exigencia generalizada de que el alumnado adquiera la formación adecuada 
que le permita demostrar sus habilidades, y de que desarrolle un aprendizaje eficaz, que le ayude a 
desenvolverse en el terreno de la práctica. Estamos en el terreno de las competencias (Alvarez Teruel 
y col., 2009). 
También sería útil proporcionar una visión más actualizada de los contenidos del máster, que 
en posteriores cursos se incluirán en las guías docentes. Se trata de introducir contenidos novedosos 
en materias afines a este máster, que despierten interés en el alumnado (sugerencias incluidas en las 
actas de reuniones con alumnado) e involucradas con software específico u otros aspectos más prag-
máticos, tratando de eliminar aquellos contenidos de menor interés por su limitada aplicabilidad. Se 
pretende promover el uso de nuevas metodologías en la realización de problemas, manejo de casos 
prácticos, uso de software específico, manejo de bibliografía especializada con especial énfasis en 
artículos de investigación, y con tecnologías de la información y comunicación. En ese sentido, tener 
en cuenta las opiniones de los alumnos reflejadas en las actas, y el envío del resumen de las actas 
junto con las acciones llevadas a cabo en cursos anteriores, podría ser una herramienta muy útil para 
el profesorado y los coordinadores de módulo, que además tendrían una orientación basada en los 
resultados de las encuestas para llevar acciones concretas de mejora.
4. CONCLUSIONES 
La participación del alumnado en la Red de coordinación y seguimiento del Máster en Gestión 
Sostenible y Tecnologías del Agua (3841) y en el PAT es fundamental para conocer los aspectos a 
mejorar en el máster. 
La participación del profesorado y de los responsables de módulo suele ser escasa en reu-
niones presenciales. Las actuaciones indicadas de forma virtual antes de la impartición del módulo 
permitieron realizar acciones de mejora por parte del profesorado, que fueron reflejadas en el informe 
del primer semestre F01 PM01 Informe de seguimiento de la Comisión de MÁSTER UNIVERSITA-
RIO EN GESTIÓN SOSTENIBLE Y TECNOLOGÍAS DEL AGUA. Se espera que para posteriores 
cursos se lleven a cabo acciones de mejora en segundo semestre.
Las actas de las reuniones con alumnos, tanto con participación de profesorado (reuniones de 
la Red) como sin participación, son fundamentales a la hora de proponer estrategias de cambio en 
aspectos concretos que requieren mejora. También las actas de reuniones de coordinación sólo con el 
profesorado son buenas herramientas para la coordinación entre profesorado asistente y no asistente 
o externo. Sin embargo, el gran volumen de tareas de gestión recae en la coordinadora de este máster, 
hecho que merma el tiempo para poner en práctica determinadas acciones de mejora vinculadas a 
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revisión de contenidos.
Los resultados de encuestas internas sobre el profesorado permiten sacar conclusiones y rea-
lizar propuestas en cuanto a posibles cambios en actividades y aspectos organizativos del temario, 
así como en la colaboración de profesorado externo. En general los resultados globales son buenos, y 
los valores medios de las encuestas no presentan diferencias significativas entre profesorado externo 
e interno, mostrando, en líneas generales, buenos resultados, en general superiores a 7.5 sobre 10. El 
nivel de participación del alumnado ha sido elevado (>88 %).
La valoración de las visitas realizadas es excelente. Los valores se sitúan entre 5.25 y 5, estan-
do la media en torno a 4.5 sobre 5. Los resultados de las encuestas de los módulos a nivel general se 
sitúan en torno a 4.5 sobre 5 o superiores, excepto para módulo 2, que se sitúa en un valor en torno a 
4. Estos resultados muestran que los alumnos tienen una opinión muy favorable con respecto al desa-
rrollo de este máster pero habría que analizar determinados resultados puntuales. 
Es necesario reservar en el horario una sesión amplia por cuatrimestre o varias sesiones para 
realizar encuestas en aula de informática de la UA. El nivel de participación de encuestas on-line de 
segundo semestre para visitas y valoración del módulo en general disminuyó con respecto al primero, 
ya que se dio la opción que cumplimentaran en otro momento esas encuestas.
Con respecto a las mejoras en el máster, indicar que debería darse un enfoque más práctico, 
una visión más actualizada de los contenidos del máster con visibilidad en las guías docentes, uso 
de metodologías más pragmáticas, tales como realización de problemas, manejo de casos prácticos, 
uso de software específico, manejo de bibliografía especializada con especial énfasis en artículos de 
investigación, y con tecnologías de la información y comunicación. Todo esto en un marco de coor-
dinación entre el profesorado.
Tanto la participación de los estudiantes en el sistema de garantía de la calidad interna del 
Máster, a través de reuniones de la red de coordinación y seguimiento como la obtención de datos 
representativos en las encuestas son acciones de mejora importantes para el seguimiento y desarrollo 
del máster, que además fueron recomendadas por la AVAP de la Generalitat Valenciana en el IN-
FORME DEFINITIVO DE RENOVACIÓN DE LA ACREDITACIÓN DE TÍTULOS OFICIALES 
DE GRADO, MÁSTER Y DOCTORADO, específicamente para el máster en Gestión Sostenible y 
Tecnologías del Agua (22/12/2015).
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación se enumera cada uno de los componentes y se detallan las tareas que han venido 
desarrollando en la Red de coordinación y seguimiento del Máster en Gestión Sostenible y Tecnologías 
del Agua (código 3841).
Tabla 3. Participantes en la Red de coordinación y seguimiento del Máster en Gestión Sostenible y 
Tecnologías del Agua (código: 3841) y tareas desarrolladas
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
N. Boluda Botella (coordinadora) Coordinación, seguimiento, organización de 
reuniones, elaboración de actas, tratamiento de 
datos en encuestas
S. Martínez Moya Participación en reuniones de redes, aportación de 
sugerencias de mejora
C. Cotillas Lucas Participación en reuniones de redes, aportación de 
sugerencias de mejora
N. Gonzálvez Durán Participación en reuniones de redes, aportación de 
sugerencias de mejora
D. Prats Rico Participación en asesoramiento de coordinación y 
asistencia a reuniones de coordinadores
C. Sánchez Sánchez Coordinación de horarios entre profesorado. 
Asistencia y elaboración de acta de reunión de red 
de coordinación alumnado-profesorado
A. Molina Gimenez Asistencia a reuniones de coordinadores y red 
y a reunión de red de coordinación alumnado-
profesorado
J. Melgarejo Moreno Asistencia a reuniones de coordinadores
J.M. Andreu Rodes Asistencia a reunión de red de coordinación 
alumnado-profesorado y asesoramiento.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El departamento de Química Orgánica de la Universidad de Alicante ha ofertado a sus alumnos la posibilidad de realizar 
algunas asignaturas en inglés del Grado de Química. Así, los alumnos podrán adquirir habilidades respecto al inglés 
técnico, aprendiendo vocabulario y conceptos específicos. Además, se abre la oportunidad a la incorporación de estudiantes 
internacionales a nuestra universidad para cursar estas asignaturas, favoreciendo los programas de intercambio. Nuestro 
equipo de investigación ha analizado el proceso de evaluación, considerando las actividades de evaluación continua y 
examen final para dos asignaturas obligatorias (Química Orgánica y Determinación Estructural de Compuestos Orgánicos). 
En este sentido, se han estudiado las diferencias respecto al aprendizaje de los grupos impartidos en inglés respecto con 
aquellos en español. Las notas obtenidas durante los diferentes procesos de evaluación de las asignaturas objeto de estudio 
han sido similares siendo ligeramente superiores en el grupo de inglés. Tan sólo un 21% de los alumnos han escogido dar 
las asignaturas en inglés, siendo la ratio estudiante/profesor menor en comparación con el grupo en español, hecho que 
podría ser responsable de la pequeña diferencia en los resultados finales.
Palabras clave: Inglés, Evaluación continua; Química orgánica, Ciencias; Aprendizaje
1. INTRODUCCIÓN 
Uno de los objetivos dentro del nuevo marco educativo que se está desarrollando en el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES), es la eliminación de barreras de movilidad al estudiante entre 
universidades europeas.1 La comunidad científica emplea el inglés como lingua franca,2 por lo que 
es importante para los estudiantes de ciencias adquirir ciertas habilidades en esta lengua. De hecho, 
en nuestra universidad, los estudiantes deben certificar cierto nivel en una lengua extranjera (B1, 
certificado oficial) antes de la finalización de sus estudios. La enseñanza de asignaturas de química 
orgánica en inglés incrementa el conocimiento práctico de esta lengua permitiendo al estudiante 
expandir la terminología científica. En el Departamento de Química Orgánica de la Universidad de 
Alicante, se han ofertado grupos en inglés en diferentes asignaturas del presente curso académico, 
impartidos en paralelo con el correspondiente grupo en castellano, siendo comparables en términos 
de contenidos, materiales y actividades. La evaluación del conocimiento adquirido debe ser igual sin 
considerar el lenguaje usado. Considerando estos aspectos, se ha llevado a cabo un estudio en el que 
se analiza si hay diferencias en el aprendizaje entre los dos grupos impartidos en inglés y castellano. 
Este estudio nos proporciona un conocimiento sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje en ambas 
lenguas.
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2. OBJETIVOS 
El proceso de enseñanza en el ámbito de química orgánica en una lengua diferente como es 
el inglés, permite aumentar los conocimientos a nivel práctico. Además, favorece el intercambio con 
otras universidades debido a que se trata de la lengua de trabajo internacional. Durante los últimos 
años, nuestro departamento ha venido realizando diversas actividades para la implementación de 
asignaturas en inglés. En el presente curso se ha ampliado la oferta de asignaturas en dicho grado. 
Por ello que se plantea como objetivo principal en este estudio, analizar el proceso de evaluación 
(tanto continua como final) en los diferentes grupos impartidos en lengua inglesa, y valorar si hay 
diferencias con los grupos impartidos en castellano. Consideramos que el estudio de este proyecto 
puede darnos una visión interesante del proceso de enseñanza-aprendizaje en diferentes lenguas. 
3. MÉTODO 
Los profesores de esta Red han llevado a cabo durante los últimos años diversos proyectos de 
investigación en los que se ha estudiado el proceso de enseñanza-aprendizaje en diferentes asignaturas 
del área de química orgánica.3 De estos estudios se han podido analizar las diferencias, si las hay, 
entre diferentes grupos de la misma asignatura impartida en varias lenguas (inglés y castellano), en 
el proceso de evaluación. Este estudio se ha considerado dos asignaturas impartidas en el Grado de 
Química: Química Orgánica y Determinación Estructural de Compuestos Orgánicos. Previamente a 
la labor realizada durante este curso, los participantes de la red han venido desarrollando una labor 
de elaboración y adecuación de los materiales a la lengua inglesa para afrontar el desarrollo del curso 
académico en ambas lenguas empleando los mismos materiales y herramientas. 
Los datos sobre los resultados se han obtenido a través de la plataforma virtual Moodle, y posteriormente 
estos datos han sido procesados y analizados mediante el empleo del software necesario (IBM SPSS 
v.24.0 y Excel de Microsoft Office Professional Plus 2013). El análisis se ha llevado a cabo entre 
todos los participantes de esta Red. Fueron establecidas diferentes reuniones periódicas (presenciales 
y virtuales) durante el curso en las que se han ido desarrollando las tareas a realizar, como ha sido la 
recopilación, organización y análisis de los datos. Y por último la realización de los correspondientes 
informes y documentos que se han derivado de esta investigación.
4. RESULTADOS 
Química Orgánica es una asignatura impartida en el segundo año del Grado de Química. El 
17% de los estudiantes escogieron el grupo de inglés. En general, las notas de evaluación continua 
(EC) son más elevadas que la nota final para ambos grupos (Figura 1). Mientras que el examen final 
(EF) son menores. Las diferencias entre EC y EF con el resultado final se acentúan más para valores 
medios y bajos. El análisis estadístico de los resultados muestra que no hay diferencias significantes 
en ambos grupos con un 95% de confianza, no asumiendo varianzas iguales debido al tamaño del 
grupo de inglés. Aunque la media y la mediana son ligeramente mayores en el grupo de inglés, ambos 
grupos tienen dispersiones comparables (Figura 2). En particular, no existe diferencia notable en la 
EC para los dos grupos.
Figure 1: Correlación de la nota final con la evaluación continua y con la nota del examen final para 
el grupo en inglés y en castellano. Asignatura: Química Orgánica  
Figura 2: Diagrama de cajas de las notas en el (a) Grado, (b) Evaluación continua y (c) Examen Final 
para el grupo en inglés y en castellano. Asignatura: Química Orgánica
Determinación Estructural de Compuestos Orgánicos es impartida en el tercer año del Grado 
de Química. El 25% de los estudiantes pertenecen al grupo de inglés. La correlación entre las notas 
en la EC y EF se encuentra representadas en la Figura 3. Se observan tendencias similares, aunque 
en el grupo de castellano hay estudiantes que obtienen mejores resultados en el examen final que en 
las actividades realizadas en la evaluación continua. Estos estudiantes han mejorado su formación 
a lo largo del semestre. En este caso, no es posible validar que no hay diferencia significativa entre 
el grupo de inglés y castellano. Ambos grupos deben ser considerados de forma diferente desde un 
punto de vista estadístico. Cómo se muestra en la Figura 4, la dispersión de los resultados en el grupo 
en castellano es mayor respecto al grupo en inglés, siendo la mayor diferencia en EC y la menor en el 
EF. Además, la media y la mediana son significativamente menor en el grupo en castellano. 
Figure 3: Correlación de la nota final con la evaluación continua y con la nota del examen final para 
el grupo en inglés y en castellano. Asignatura: Determinación Estructural de Compuestos Orgánicos 
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Figura 4: Diagrama de cajas de las notas en el (a) Grado, (b) Evaluación continua y (c) Examen 
Final para el grupo en inglés y en castellano. Asignatura: Determinación Estructural de Compuestos 
Orgánicos  
5. CONCLUSIONES
Los alumnos que provienen del grupo de inglés consiguen levemente mejores notas que 
aquellos del grupo en castellano. Por lo que, la enseñanza de una asignatura en inglés no tiene efecto 
negativo en el éxito del alumno, siendo las notas finales similares o incluso ligeramente superiores 
al grupo de castellano. Esto podría ser atribuido al menor tamaño del grupo de alumnos (comparado 
con el de castellano), lo que hace qué el proceso de evaluación a través de la evaluación continua 
sea más sencillo debido al menor ratio estudiante/profesor, lo que podría resultar en una mejora en 
la adquisición de conocimientos. Ofrecer la posibilidad de aprender en inglés diferentes asignaturas 
del Grado de Química es positivo para nuestros estudiantes ya que al final del curso académico, los 
conocimientos, habilidades y competencias adquiridas no se ven afectadas por el hecho de recibir la 
clase en inglés. Consideramos de gran importancia, continuar con este estudio, en los próximos años, 
para de esta forma incrementar la diversidad de casos, analizar otras tendencias así cómo obtener las 
posibles diferencias, pudiendo tener una imagen más real de la situación actual.
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RESUMEN
La difusión del saber y la formación cívica y moral de los niños y adolescentes, han sido uno de los objetivos de los 
sistemas educativos europeos a lo largo de su historia y hoy, concretamente, del Consejo de Ministros de la Unión 
Europea, en el nuevo marco de cooperación en educación y formación. La finalidad de esta red de investigación educativa 
ha sido, por un lado, identificar los valores que establece el currículo de Educación Física, bajo la perspectiva de los 
estudiantes de los Grados de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (CAFD) y de Maestro en Educación Primaria y 
por otro lado, desarrollar talleres de reflexión sobre los valores educativos promovidos por la LOMCE. Esta investigación 
utiliza un método cuantitativo y cualitativo. De los resultados, extraemos las siguientes conclusiones: los estudiantes de 
GCADF, identifican mayoritariamente los valores de la responsabilidad, el respeto, la empatía y la perseverancia. Los 
estudiantes del Grado de Maestro en Educación Primaria identifican los valores de capaz, autocontrol y confianza. Los 
estudiantes de ambos grados señalan que los valores son muy importantes ya que están presentes en la vida cotidiana e 
identifican los valores trabajados con sus padres, familiares y deportistas destacados.
Palabras claves: Currículo, estudiantes universitarios, Ciencias de la Actividad Física y Educación Primaria.
1. INTRODUCCIÓN
La educación en valores que es una de las finalidades de los sistemas Educativos Europeos. Es 
conocido de forma general que tanto el ambiente escolar como universitario, son espacios privilegiados 
para promover y desarrollar el pensamiento y comportamiento cívico y moral, potenciando su puesta 
en práctica a través de diferentes actividades de forma organizada, sistemática e institucionalizada que 
preparen a los estudiantes para la vida y por la vida. Para ello, se hace imprescindible poner en marcha 
metodologías que fomenten un aprendizaje más reflexivo, autónomo y participativo. A lo largo de la 
historia los sistemas Educativos europeos han fomentado el saber y la formación cívica y moral de los 
niños y de los adolescentes (Agúndez, 2015; Jacobs, Knoppers & Webb, 2013). Existe un consenso 
de que la educación física puede ser un medio integrador y eficaz para transmitir conocimientos, 
valores y habilidades para la vida de los niños y jóvenes (Vargas y Orozco, 2003). A pesar de ellos, 
se requiere de un diseño y planteamiento metodológico específico planificado que busque alcanzar 
un crecimiento personal y social a través de la Educación Física (Fraser-Thomas & Côté, 2009), ya 
que esta, por sí sola, no desarrollan estos valores es necesario una intervención educativo-deportiva, 
planificada y con una finalidad ética y moral (Durán, 2006). 
La actividad física y deportiva pueden promover, por un lado, diferentes valores sociales 
como, el compañerismo, la cooperación y el sentido de pertenencia y por otro lado, valores personales 
como el autocontrol, el respeto y la superación (Larson & Silverman, 2005; Miller, Bredemeier & 
Sheilds, 1997; Sánchez et al., 2013). 
2. OBJETIVOS
- Identificar los valores que establece el currículo de educación física, bajo la perspectiva de los 
estudiantes de los Grados de CAFD y de Maestro en Educación Primaria.
 - Desarrollar talleres de reflexión con los estudiantes de formación inicial sobre los valores señalados 
por la LOMCE, así como crear dinámicas que promuevan la educación en valores
3. MÉTODO
Esta investigación tiene un enfoque exploratorio que utiliza un método mixto (cuantitativo 
y cualitativo), que describe y analiza la identificación y reflexión de los valores realizada por 82 
alumnos del grado de CAFD sobre el currículo de Educación Física de la Educación Secundaria 
Obligatoria y  por 45  estudiantes del grado de Maestro de Educación Primaria sobre el currículo de la 
asignatura de Educación Física de Educación Primaria Obligatoria, del curso académico 2016-2017 
de la Universidad de Alicante. La herramienta para recoger los datos cuantitativos fue a través del 
campus virtual donde se registró una pregunta asociada a un listado de valores planteados por Schartz, 
en base a un análisis de lectura. Los datos fueron analizados utilizando el paquete estadístico SPSS 
24.0. La recogida de la información cualitativa, se realizó, por un lado, a través de talleres grupales 
donde se expusieron tres preguntas abiertas sobre los valores más destacados por la LOMCE, y por 
otro lado, se crearon diversos juegos que los desarrollaran. El procesamiento de esta información se 
realizó a través del programa informático AQUAD 6. 
4. RESULTADOS
 Los resultados cuantitativos se presentan según el análisis realizado por los estudiantes según 
su titulación y presentando los diez valores más destacados y señalados por los mismos.
Grado de maestro de Educación Primaria
Los diez valores más identificados por los estudiantes del grado de maestro en Educación Primaria, 
en el currículo de educación física se presentan a continuación. 
1º y 2º curso de Educación Primaria
El valor más identificado es Capaz (37,91%), seguido por, Autocontrol (37,16%), Confianza 
(35,95%), Disciplina (31,09%), Colaboración y Motivación (25,86%), Creatividad (23,53%), Abierto 
y Responsabilidad (22,60%), Buenos modales (22,04%) y Voluntad (21,20%). 
3º y 4º Curso de Educación Primaria
De la misma forma que en 1º Curso, el valor con más presencia en el currículo es Capaz (30,91%), 
Autocontrol (28,01%). Confianza (24,65%), Disciplina (20,73%), Colaboración (17,65%), 
Responsabilidad (17,55%), Respeto (16,90%), Buenos modales (15,78%), Creatividad (15,50%).
5º y 6º Curso de Educación Primaria
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De nuevo el valor más identificado por los estudiantes en el currículo es el de Capaz (40,52%), 
Autocontrol (33,15%), Confianza (32,96%), Responsabilidad (30,44%), Disciplina (26,70%), Respeto 
(25,58%) Buenos modales (23,72%), Inteligente (22,69%), Colaboración (22,50%), y finalmente la 
Voluntad y la Madurez (21,85%).
Grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte 
Los resultados obtenidos para los criterios de evaluación del Bloque 5. Elementos transversales de la 
asignatura Educación Física muestran que los alumnos de CAFD, señalan con mayor presencia los 
valores de la Responsabilidad (97%), el Respeto (90%), la Empatía (82,6), la Colaboración (81.3%), 
la Perseverancia (80%), el Sentido Crítico (73,3%), la Amistad (70,6%), la Iniciativa (69,3%), la 
Tolerancia (68%), el Autocontrol (68%), la Deportividad (57,3%) y la Creatividad (53,3%). 
Los resultados de los datos cualitativos presentan los diez valores que el profesorado 
universitario escogió para la realización de los talleres prácticos: respeto, liderazgo, colaboración, 
cooperación, empatía, confianza, creatividad, responsabilidad, honestidad y perseverancia. Se 
exponen las reflexiones más significativas de los estudiantes de ambas titulaciones. 
Grado de maestro de Educación Primaria.
Para los estudiantes de Primaria los valores son importante en sus vidas a nivel personal, familiar, 
académico y en el ámbito laboral. Los incorporan en su vida cotidiana a nivel personal y social, 
formando parte importante del desarrollo cívico y moral. Estos valores los ven representados en sus 
padres, familiares (abuelos), amigos, parejas y algunas ONG. 
Grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte.
 Los estudiantes de CAFD los consideran importante para tener en cuenta desde la infancia y debe 
ser potenciado por la familia ya que es la base para desarrollar otros valores y trasciende a muchos 
ámbitos de la vida. Lo integran en su vida, en su práctica deportiva y en sus estudios y lo ven 
representado en sus familiares, compañeros de equipos deportivos y de clase, en sus entrenadores, 
deportista destacados y en sus profesores.
5. CONCLUSIONES
La finalidad de este proyecto educativo ha sido identificar los valores que establece el currículo de 
educación física, bajo el juicio de los estudiantes de los Grados de CAFD y de Maestro en Educación 
Primaria, así como, desarrollar talleres de reflexión sobre los algunos valores. 
La LOMCE hace referencia a los valores en los diferentes niveles de concreción; en el preámbulo de la 
Ley, en los principios de la educación, en los fines de la educación, en las competencias clave sociales 
y cívicas, en los estándares de aprendizaje evaluables, y más específicamente en la asignatura de 
Valores Sociales y Cívicos y Religión. El currículum de la asignatura de Educación Física de Educación 
Primaria establecido en el DECRETO 108/2014 de la Comunidad Valenciana, busca potenciar entre 
otros valores la autonomía, los hábitos de cuidado y respeto, la espontaneidad, la desinhibición, la 
creatividad, la colaboración, el trabajo en equipo, la iniciativa y el esfuerzo. Nuestros resultados 
muestran que los alumnos del grado de maestro de Educación Primaria identifican los valores de 
capaz, autocontrol y confianza principalmente. Los estudiantes no distinguen claramente los valores 
en el currículo tal vez porque estos están tratados de forma indirecta. En el caso del currículum 
correspondiente a la asignatura de Educación Física de Educación Secundaria Obligatoria establecido 
en el DECRETO 87/2015 de la Comunidad Valenciana, aparece un bloque específico de contenidos de 
elementos transversales que hacen reseñan la inclusión social, la empatía, la colaboración, el trabajo 
en equipo, el respeto, la responsabilidad y la tolerancia entre otros. Los alumnos de CAFD, identifican 
la responsabilidad, el respeto, la empatía y la colaboración coincidiendo con los señalados por la ley. 
Hecho que puede estar relacionado con que los valores se presentan de forma concreta en el currículo 
de Educación Física de Educación Secundaria. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En este trabajo se ha intentado recoger las acciones que se han llevado a cabo en la coordinación de la implantación 
del segundo curso del nuevo grado de Tecnologías de la Información para la Salud, grado con un marcado carácter 
multidisciplinar que condiciona la enseñanza de los contenidos. Entre estas acciones se han revisado las guías de cada 
asignatura participante en la red y se han realizado reuniones de seguimiento de la implantación de las asignaturas para 
detectar fortalezas y debilidades en el proceso docente. También se ha contado con la opinión de alumnos bien a través de 
encuestas bien directamente en conversaciones con los representantes del alumnado. Pretendemos que las conclusiones 
obtenidas tras el análisis de resultados se puedan aplicar el curso que viene y, de esta forma, avanzar en la implantación 
de la titulación con calidad y, especialmente, con el objetivo de formar egresados que satisfagan las necesidades de la 
sociedad.
Palabras clave: EEES, grado en Tecnologías de la Información para la Salud, implantación, segundo curso, calidad
1. INTRODUCCIÓN 
El grado en Tecnologías de la Información para la Salud es un grado de nueva implantación en 
la Universidad de Alicante con un carácter netamente multidisciplinar ya que plantea formar egresados 
con conocimientos expertos en la aplicación de tecnologías informáticas y de comunicaciones en el 
ámbito de la salud. Para alcanzar las competencias necesarias se han planificado un conjunto de 
contenidos que intercalan conocimientos técnicos propios de la ingeniería con conocimientos básicos 
correspondientes al área de la salud, siendo de esta última área alrededor de un 32% de las asignaturas 
que se imparten. El grado se encuentra adscrito a la Escuela Politécnica Superior pero en él participan 
de una forma activa profesorado tanto de la Facultad de Ciencias y de la Facultad de Ciencias de la 
Salud.
En el ámbito nacional este grado no se imparte en ninguna otra universidad, siendo los 
estudios más similares los correspondientes a Ingeniería Biomédica e Ingeniería de la Salud. Aunque 
todos estos estudios integran tecnologías y salud, difieren en las áreas tecnológicas que abordan; 
los grados de Ingeniería Biomédica integran principalmente estudios de la rama industrial y de 
telecomunicaciones; Ingeniería de la Salud se centra en contenidos de informática y el grado en 
Tecnologías de la Información para la Salud integra telecomunicaciones e informática.
1.1 Problema/cuestión. 
El problema que se pretende abordar en este estudio es la coordinación de las asignaturas de 
segundo curso del grado en Tecnologías de la Información para la Salud así como el seguimiento 
de su implantación. Las dificultades en la coordinación así como la complejidad de los contenidos 
pueden ser elevadas al tratarse de un grado con una elevada implicación de profesorado de diferentes 
áreas de distintas facultades (con diferentes metodologías de trabajo) y que integra contenidos de dos 
disciplinas diferentes como son la ingeniería y las ciencias de la salud. Además, el alumnado presenta 
un perfil diverso y, aunque se pretende que en primer curso se homogeneicen sus conocimientos, 
todavía existe diferencias en cuanto a aptitudes y métodos de trabajo. 
1.2 Revisión de la literatura.
A nivel nacional hay dos sociedades que abordan disciplinas de ingeniería aplicadas a la 
salud: la Sociedad Española de Informática de la Salud (SEIS) y la Sociedad Española de Ingeniería 
Biomédica (SEIB). Ambas sociedades impulsan programas docentes en los que se integran tecnologías 
sanitarias, precisamente en los dos campos en los que se dividen en el contexto internacional estas 
disciplinas mixtas. Las actividades de la SEIS se orientan mayoritariamente hacia la aplicación de 
las tecnologías de la información y las comunicaciones en el cuidado de la salud mientras que la 
SEIB se orienta en mayor grado hacia la aplicación de ingenierías electromecánica y electrónica a la 
actividad médica y clínica. La SEIS deriva de la Sociedad Española de Informática Médica (SEIM) 
creada en 1977 y que en el año 2003 cambió su denominación para adaptarse a las nuevas y amplias 
perspectivas relacionadas con el cuidado de la salud. Entre sus objetivos figura “Promover el debate 
y difundir la opinión de los profesionales de las Tecnologías de la Información aplicadas a la Salud, 
sobre los problemas y avances en este ámbito”. La SEIS forma parte de la European Federation for 
Medical Informatics (EFMI) y organiza periódicamente diversos foros y congresos relacionados con 
las TIC y la salud: Inforsalud, Informed, Bioinforsalud, Inforenf, Inforfarma.
Por otro lado, también es interesante destacar que la SEIB se creó en 1978 y su principal 
objetivo es “promocionar el contacto entre empresas, profesionales, investigadores y estudiantes que 
desarrollan su actividad en las diversas ramas de la Ingeniería Biomédica o se sienten motivados 
en este campo” y pertenece a la International Federation for Medical & Biological Engineering 
(IFMBE), que anualmente se concreta en su congreso anual –Congreso Anual de la Sociedad 
Española de Ingeniería Biomédica CASEIB. La presencia de la SEIB y la SEIS desde hace más de 
treinta años pone de manifiesto que los profesionales españoles están integrados y reconocen estas 
dos disciplinas mixtas tecnológico-sanitarias diferenciadas de referente internacional, una basada en 
las TIC (ingeniería para la salud) y otra en la electromecánica y electrónica (ingeniería biomédica).
Las universidades españolas han empezado recientemente a impartir titulaciones tanto 
relacionadas con ingeniería biomédica como con ingeniería para la salud. Las primeras universidades 
en ofrecer el grado en Ingeniería Biomédica fueron la Universidad de Navarra y la Universidad 
Politécnica de Cataluña el curso 2009/2010, a las que siguieron la Universidad de Barcelona y la 
Universidad Carlos III en 2010/2011, la Universidad Politécnica de Madrid y la Universidad Pompeu 
Fabra en 2011/2012 y, durante el curso 2012/2013 comenzaron los grados en Ingeniería Biomédica 
en la Universidad Politécnica de Valencia y en la Universidad Politécnica de Madrid. 
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Respecto a la Ingeniería para la Salud, únicamente está el referente, a nivel español, del grado 
de Ingeniería de la Salud que conjuntamente se imparte por la Universidad de Sevilla y la Universidad 
de Málaga, y comenzó el curso 2012/2013. Este grado presenta como objetivo principal proporcionar 
una formación que cubra “un perfil profesional básico que permita a los egresados acometer 
actividades orientadas a diseñar, desarrollar, seleccionar y evaluar sistemas, instalaciones y procesos 
en los distintos ámbitos de la Ingeniería de la Salud, usando técnicas analíticas, computacionales o 
experimentales, asegurando su fiabilidad, seguridad y calidad, conforme a principios éticos y a la 
legislación y normativa vigentes, así como planificar, concebir, desplegar y dirigir proyectos, servicios 
y sistemas en estos ámbitos”. Este grado ha servido de orientación para esta propuesta y en su plan de 
estudios, en primer curso, se pueden encontrar materias (similares a las que se plantean en el grado 
en Tecnologías de la Información para la Salud de la Universidad de Alicante) como: cálculo, física, 
fundamentos de programación, estadística, gestión de empresas, bioquímica estructural.
1.3 Propósito y objetivos. 
El propósito de la red es realizar un seguimiento de la implantación de las asignaturas del 
segundo curso del grado en Tecnologías de la Información para la Salud, para lo cual se realizarán 
reuniones con el profesorado de las asignaturas para analizar el grado de cumplimiento de los objetivos 
de las distintas asignaturas participantes en la red así como la propuesta de acciones que puedan 
mejorar el proceso docente cara a cursos posteriores. También se han realizado encuestas al alumnado 
para conocer su opinión respecto a la docencia cursada y al grado en general.
El objetivo principal de este trabajo consiste en estudiar la implantación de las asignaturas de 
segundo curso del grado en Tecnologías de la Información para la Salud con el propósito de adaptar 
los contenidos concretos de las asignaturas según el nivel alcanzado por los alumnos y teniendo 
en cuenta las capacidades que según el plan de estudios deben alcanzar los egresados. También 
se plantean hacer las adaptaciones adecuadas para conseguir unas tasas de eficacia y éxito lo más 
elevadas posibles.
2. MÉTODO 
2.1 Descripción del contexto y los participantes
 El contexto en el que se desarrolla este trabajo es en el ámbito de la docencia en segundo curso 
del grado en Tecnologías de la Información para la Salud. Se trata de un grado de nueva creación 
y segundo curso es la primera vez que se imparte. El número medio de alumnos en las asignaturas 
de segundo curso es 30 ya que hubo una elevada tasa de abandono tras finalizar el primer curso. 
Además, la mayor parte del alumnado de segundo curso tiene pendientes asignaturas de primero, 
especialmente de la rama técnica (matemáticas y física) lo que puede condicionar el seguimiento de 
algunas asignaturas que requieran esta base técnica.
 Los participantes son los profesores coordinadores de las asignaturas de segundo curso y, 
en aquellas asignaturas cuya docencia es coparticipada por varios departamentos, también se ha 
considerado importante incluir en la red a un representante de cada departamento. Además, participan 
en la red el coordinador del grado y la jefa de estudios.
2.2. Instrumentos y procedimientos.
 Como parte de los instrumentos, se tienen los  contenidos de cada una de las asignaturas 
pertenecientes a la red. Según estos contenidos, la experiencia de los profesores y, tras la puesta en 
común en las reuniones de la red, se han realizado unas propuestas de mejoras en aquellas asignaturas 
que así lo consideraba el coordinador. Además, otro instrumento que también se presenta en este 
apartado es la encuesta realizada a los alumnos de segundo.
 En primer lugar se presentan los contenidos individualizados por asignatura:
Fundamentos básicos de anatomía y fisiología
Los contenidos propuestos, distribuidos en dos bloques, son los siguientes:
•	 Bloque de anatomía y embriología humanas
1. Constitución y divisiones del cuerpo humano.
2. Fundamentos de Embriología humana.
3. Aparato locomotor: osteología, artrología y miología.
4. Aparato cardiovascular.








•	 Bloque de fisiología humana
13. Introducción a la Fisiología. 
14. Fisiología General. 
15. Principios generales del sistema nervioso. 
16. Características generales de la fisiología cardiocirculatoria. 
17. Características generales de la fisiología respiratoria. 
18. Características generales del sistema endocrino. 
Fundamentos de sistemas e instrumentación
 Los contenidos propuestos son los siguientes:
1. Introducción a la instrumentación biomédica.
2. Electrónica y sensores biomédicos.
3. Dispositivos de salida y visualización.
4. Imagen médica.
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 Los contenidos de esta materia son:
1. Herramientas trabajo en grupo: Git
2. Programación orientada a objetos (java + BlueJ)
3. Protocolo http y arquitectura cliente-servidor 
4. Conceptos básicos sobre aplicaciones web java 
5. Conceptos básicos sobre aplicaciones RESTful 
6. Pruebas sobre aplicaciones REST: postman
Organización y funcionamiento de servicios sanitarios
Los contenidos de esta asignatura son los siguientes:
1. El origen de los sistemas sanitarios de cobertura universal. 
2. El sistema sanitario español. 
3. La organización del SNS (atención primaria, atención hospitalaria y servicios de salud pública).
4. Sistemas sanitarios comparados.
5. Modelos de gestión en el SNS. 
6. Estructura de la organización sanitaria. 
7. Seguridad del paciente.
8. Atención sociosanitaria. Concepto de dependencia. 
9. Sanidad asistencial en la Comunidad Valenciana. 
10. Profesionales, roles, necesidades de información.
Bases de datos
 Los contenidos de esta asignatura son los siguientes:
1. Introducción a las tecnologías de bases de datos.
2. El modelo de datos Entidad-Relación.
3. El modelo de datos Relacional.
4. Diseño de bases de datos.
5. Sistemas de gestión de bases de datos.
6. Diseño físico.
Señales biomédicas
 Los contenidos propuestos son los siguientes:
1. La naturaleza de las señales biomédicas.
2. Señales y sistemas en tiempo discreto.
3. Análisis espectral mediante la transformada de Fourier
4. Filtros digitales. Aplicaciones
Sistemas de comunicaciones
 Los contenidos de esta asignatura se resumen a continuación:
1. Conceptos básicos de telecomunicaciones.
2. Internet Protocol (IP).
3. Telefonía.
4. Acceso a Internet de banda ancha.
5. Redes de nueva generación.
Historia de salud electrónica
 Los contenidos de esta asignatura se resumen en los siguientes:
1. Historia clínica: Características y funciones generales. 
2. Historia de Salud Electrónica (HSE): Componentes profesionales y otros recursos de información 
complementarios. 
3. Estándares de referencia normalización de la HSE: Modelo Dual y Modelo No Dual. 
4. La normalización de la HSE para la interoperabilidad entre instituciones asistenciales: El modelo 
de información dual UNE-EN ISO 13606. 
5. La normalización de la HSE para la interoperabilidad entre instituciones asistenciales: El modelo 
de información NO dual Health Level 7 (HL7).
6. La normalización de la HSE para la interoperabilidad entre instituciones asistenciales: La iniciativa 
OpenEHR.
7. La normalización de la HSE para la interoperabilidad entre instituciones asistenciales: La iniciativa 
del sistema nacional de salud español (conjunto mínimo de datos de las modalidades de los informes 
clínicos). 
8. Sistema de Información Hospitalaria (HIS). Los componentes del HIS para la gestión organizativa-
administrativa-económica y el Conjunto Mínimo Básico de Datos (CMBD). 
9. Protección de datos y medidas de seguridad en los sistemas de HSE y HIS: marco normativo en el 
ámbito de la salud, gestión y mecanismos técnicos básicos
Seguridad y confidencialidad
 Los contenidos de esta asignatura son los siguientes:
1. Introducción.
2. Privacidad y seguridad de la información.
3. Diseño de sistemas seguros.
4. Análisis de casos reales.
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Fisiopatología
Esta asignatura incorpora los siguientes contenidos:
1. Marco conceptual y terminológico.
2. Procesos fisiopatológicos: Sistemas Cardiovascular y Respiratorio.
3. Procesos fisiopatológicos: Sistemas Neurológico y Sensorial.
4. Procesos fisiopatológicos: Sistema Musculo-esquelético.
5. Procesos fisiopatológicos: Sistemas Endocrino, Digestivo y Reproductor.
Para complementar el análisis individualizado por asignatura, se realizó una encuesta voluntaria al 
finalizar el curso (de forma previa a la convocatoria de exámenes C3 – junio). Se realizaron preguntas 
generales sobre la titulación y otras más específicas sobre la implantación del segundo curso del grado 
en Tecnologías de la Información para la Salud.  Para realizar la encuesta se utilizó la versión gratuita 
de la herramienta de encuestas de Qualtrics. A continuación se presentan algunas de las preguntas de 
la encuesta: el análisis de los resultados se presentará en la siguiente sección.
Q1 Indica el curso en el que estás estudiando (en el que tienes más asignaturas):
 Primero
 Segundo






 Más de tres
Q3 Si suspendiste el año pasado alguna asignatura, escribe su nombre:
Q4 ¿Cuántas asignaturas aprobaste el curso pasado en la primera convocatoria?
Q5 Escribe las dos asignaturas de las que has cursado hasta ahora cuyos contenidos más te han 
gustado:
Q6 Califica del 1 al 8, según tus preferencias, las siguientes áreas relacionadas con el grado (un 8 
el área que más te guste y un 1 la que menos te guste). Si no conoces el área porque no has cursado 





______ Integración e interoperabilidad
______ Seguridad
______ Análisis de señales biomédicas
______ Análisis de imágenes clínicas
Q7 Indica en cuáles de estas áreas profesionales estás más interesado:
Investigación
 Asesor tecnológico en ámbitos relacionados con la salud (hospitales, ONG’s, etc)
 Creación de empresas de tecnología aplicada al cuidado de la salud
 Desarrollo de sistemas de información sanitarios
 Dirección de servicios técnicos de salud
 Representación de productos tecnológicos en salud
 Desarrollo de aplicaciones de telemedicina
 Desarrollo de aplicaciones móviles de salud
 Gestión/mantenimiento de sistemas tecnológicos en el ámbito de la salud
 Análisis de datos clínicos (Big Data)
 Desarrollo de sistemas de ayuda a la decisión clínica
 Otras
• 
Q8 Si has contestado “Otras” en la pregunta anterior, especifica cuáles a continuación:
Q9 ¿Consideras adecuadas las infraestructuras de los laboratorios en los que has impartido docencia?
 Sí
 No lo sé
 No
Q10 ¿Por qué?
Q11 Escribe aquellos aspectos del grado que estás estudiando que más te gustan
Q12 Escribe aquellos aspectos del grado que estás estudiando que menos te gustan
3. RESULTADOS
Seguidamente se presentan los resultados del análisis de la implantación de las diferentes asignaturas 
del segundo curso del grado en Tecnologías de la Información para la Salud. Este análisis se ha hecho 
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según la experiencia del profesorado impartiendo los contenidos específicos de cada asignatura y que 
se han presentado en el apartado anterior.
Fundamentos básicos de anatomía y fisiología
En Anatomía y fisiología no se contemplan acciones de adaptación de contenidos ya que estos 
se consideran básicos para la formación en el área de salud de los alumnos. El profesorado tampoco ha 
detectado esta necesidad de adaptación siendo bien asimilados por un elevado porcentaje de alumnos. 
A pesar de la distribución en dos bloques de los contenidos, esto no supone una sobrecarga de los 
contenidos, distribuyéndose correctamente en el tiempo que tiene asignado la asignatura.
Fundamentos de sistemas e instrumentación
  El problema principal que se ha encontrado es el nivel, los estudiantes no tienen un nivel de 
ingeniería, y por lo tanto muchos conceptos parece que les quedan claros cuándo los explicas pero 
realmente, a la hora del examen no los han asimilado.
Por lo tanto, se plantean cambios en el temario de teoría, para hacerla más descriptiva, y en 
la parte de prácticas, que se añade una parte inicial de programación de Arduino para darles un poco 
más de base de cara a la realización del proyecto de prácticas de la asignatura. También se varía la 
forma de evaluar los problemas, en lugar de por entregas con controles parciales para que tengan que 
asimilar los conceptos poco a poco.
Programación avanzada
En esta asignatura se han tenido problemas con la participación de los alumnos y con la 
asimilación de los contenidos por parte de los estudiantes. Se plantea reducir los contenidos eliminando 
el tema de servicios Rest de la parte del servidor. De esta forma, sólo se vería Rest desde la parte del 
cliente yse podrán asimilar mejor el resto de conceptos.
 También se plantea coordinarnos con la asignatura de Fundamentos de Programación de 
primer curso, de forma que se les proporcione un material consistente en 3-4 tutoriales básicos sobre 
java y orientación a objetos al final de curso, para que puedan comenzar a familiarizarse con la 
orientación a objetos y el lenguaje java.
Organización y funcionamiento de servicios sanitarios
No se han presentado dificultades en la asimilación de contenidos, más allá de las normales 
derivadas de unos contenidos totalmente nuevos para todos los alumnos. Además, los resultados 
académicos de los alumnos han sido muy buenos obteniéndose una tasa del 100% de éxito.
Bases de datos
 En esta asignatura tampoco se han detectado problemas con los contenidos y la asimilación 
de los mismos por parte de los estudiantes. Por ello no se propone ninguna acción de mejora y se 
conserva tanto los contenidos como la metodología docente.
Señales biomédicas
 Los estudiantes han tenido problemas en seguir los contenidos de la asignatura. Por eso se 
proponen los siguientes cambios:
- Las pruebas de evaluación a realizar son las mismas, así como sus pesos. El cambio está en la 
Convocatoria Extraordinaria. Aquí se considerará tanto la nota final mediante el sistema de evaluación 
continua como la nota de ese examen de forma separada. La calificación final en esta convocatoria 
será el máximo de ambas. Así, la actividad recuperable es el examen de teoría. Será un único examen 
en el que se contempla la totalidad de los contenidos. En él se entiende que se recupera, o bien 
únicamente el examen de teoría de la convocatoria ordinaria, o bien la totalidad de la asignatura, en 
caso de que la opción que favorezca más sea la segunda de las escritas arriba.
- El examen de prácticas se hará durante la última sesión de laboratorio para que se incluya en el 
período de evaluación continua.
- El tema 3 (Digitalización de señales analógicas) no se impartirá en las clases de teoría pues los 
puntos importantes se puede desarrollar en dos sesiones de prácticas de ordenador. Esto permite 
dedicar más tiempo al tema centrado en la Transformada de Fourier y análisis espectral.
- En general, se va a intentar eliminar partes del contenido que tienen que ver con el rigor matemático 
en la justificación de las herramientas utilizadas. Viendo el perfil del grado, hay muchas cuestiones 
matemáticas que en este contexto podrían evitarse para tratar de ir más directamente a la aplicación.
- Se facilitará a los alumnos documentación sobre matemática compleja ya que se trata de un tema 
básico para seguir la asignatura y los alumnos no lo ven durante las matemáticas de primer curso.
Sistemas de comunicaciones
Esta asignatura incorpora conocimientos necesarios para poder continuar con asignaturas 
en cursos superiores. No se han encontrado dificultades destacables y, por tanto, no se considera 
reorganizar los contenidos.
Historia de salud electrónica
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En esta asignatura se plantean las siguientes modificaciones en la metodología docente así como en 
la evaluación; en general se intenta concretar y precisar más los conceptos teóricos y para ello se 
propone:
- Cambiar los dos primeros temas, con material en el aula, y dinámica basada en resolución de 
problema (ABP). A partir de una historia clínica en formato papel (conjunto de documentos clínicos 
que lo conforman)
a) Deducir las características estructurales de los diversos documentos: Bloque informativos 
comunes, estructura de contenidos informativos y tipos de datos.
b) Formas de obtener la información/datos y profesional que recopila/utiliza.
- Plantear, al menos, una cuestión final del tema tratado (revisión) o test desde Campus Virtual (3 
cuestiones). 
a) En la sesión siguiente, se iniciará comentando la solución o el resultado del test (evidenciar 
dudas/resolución).
b) Si, al menos, se participa en el 90% se acumulará 1 punto a la nota de prácticas.
Seguridad y confidencialidad
 
Aunque los resultados en esta asignatura han sido buenos, se proponen los siguientes cambios 
para mejorar la asimilación de contenidos por parte de los alumnos:
Modificaciones en el ámbito práctico
En este curso 16/17, la actividad a desarrollar ha consistido en un trabajo relacionado con la seguridad 
y aplicado al sector sanitario o de la salud. Este trabajo podía tener un enfoque mixto en el que 
la programación era opcional, consistiendo en un diseño de carácter relativamente teórico, una 
implementación práctica, despliegue e integración de aplicaciones, etc. Tras la experiencia de este 
primer curso, y dada la predisposición mostrada por el alumnado para la programación, está previsto 
que el curso próximo el aspecto de implementación sea obligatorio. Para ello, se proporcionarán 
ejemplos muy desarrollados que tengan que completar de manera satisfactoria. 
Modificaciones en el ámbito teórico
En este primer curso se ha dividido la parte teórica de la siguiente forma:
• Introducción (3 semanas)
• Privacidad y seguridad de la información (4 semanas)
• Diseño de sistemas seguros (4 semanas)
• Análisis de casos reales (4 semanas)
Para el próximo curso se mantendrá dicha división temporal, si bien se actualizarán los contenidos 
del último tema para incorporar los últimos ataques o técnicas que surjan y noticias relevantes. Desde 
el punto de vista de la evaluación, se pasará de un modelo por parciales eliminatorios en el que el 
examen final servía de recuperación a ejercicios de seguimiento durante las clases para observar el 
progreso y un examen final tanto en la convocatoria de junio como la de julio.
Fisiopatología
 Durante este curso,
• Se ha seguido la Guía Docente de la asignatura
• Se ha impartido la totalidad de contenidos programados que se recogen en la ficha de la 
asignatura.
• Se ha empleado Moodle para estructurar los materiales de los contenidos teóricos y prácticos.
• Esta asignatura y su alumnado se ha vinculado a la Red TIC-TAC en el Entorno de Aprendizaje 
Práctico (3828) del Programa REDES-I3CE de Investigación en Docencia Universitaria 2016-17 de 
la Universidad de Alicante. 
• El alumnado y profesorado ha creado colaborativamente la Wikispace FisiopatologaTICS 
(http://fisiopatologiatics.wikispaces.com/home)
A priori, y en base a los resultados de aprendizaje del alumnado y los resultados de la evaluación del 
profesorado de la asignatura, no consideramos modificaciones relevantes. Únicamente, las prácticas 
(de laboratorio, ordenador) pasan de 2hrs 30 min., a 2 hrs.: a petición del alumnado; consecuentemente 
se realizarán 10 prácticas.
Resultados de la encuesta 
A continuación se reflejan los resultados más relevantes de la encuesta realizada, a la cual contestaron 
17 alumnos de segundo curso.
Q2 – Solo a un 12,5% no le quedaron asignaturas de primero y a un 43,75% le quedó solamente una 
asignatura. Por tanto, más de la mitad de los alumnos que respondieron a la encuesta pasó a segundo 
con una o ninguna asignatura pendiente.
Q3 – Las asignaturas más suspendidas fueron las relacionadas con aspectos técnicos: matemáticas y 
física.
Q5 – Aunque se pregunta por asignaturas de primer curso y segundo, las respuestas de forma 
mayoritaria se decantaron por asignaturas de segundo curso no existiendo una clara favorita.
Q6 – Las áreas en las que aparece una ligera preferencia son la gestión clínica y la seguridad. Por 
el contrario, las áreas con menor valor de preferencia son aquellas que los alumnos no han cursado 
todavía.
Q7 – No existe un área que destaque sobre el resto.
Q11 – Las respuestas son diversas destacando aquellas que se refieren directamente al gusto de una 
o varias asignaturas. 
Q12 – En el mismo sentido que la anterior, varias respuestas se dirigen hacia una o varias asignaturas.
4. CONCLUSIONES 
A continuación se exponen de modo resumido las conclusiones extraídas de la investigación.
En primer lugar es importante destacar la dedicación del profesorado y su esfuerzo por conseguir 
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que los estudiantes asimilen los contenidos a pesar de la diversidad de perfiles y la dificultad añadida 
de la multidisciplinariedad del grado. LA colaboración ha sido máxima en las reuniones, mostrándose 
interesados por mejorar las asignaturas y proactivos en las propuestas de mejora.
Uno de los problemas generalizados en la mayor parte de las asignaturas está relacionado con 
el nivel técnico de los alumnos, especialmente en las áreas de matemáticas y física. Conocimientos 
en estas materias son imprescindibles para poder entender contenidos más avanzados de asignaturas 
como Señales biomédicas o Fundamentos de sistemas e instrumentación. La falta de algunos 
conocimientos en estas materias han provocado dificultades en el seguimiento por parte de los 
contenidos de asignaturas de segundo curso.
Indicar también que el alumnado está satisfecho de forma general con la docencia recibida 
aunque denota ciertas deficiencias, especialmente en la integración de contenidos tecnológicos con 
necesidades en el ámbito de la salud. Este aspecto se irá mejorando con la experiencia del profesorado 
y la propia evolución del grado.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Se incorporan los participantes según el orden de firma:
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
D. Ruiz Fernández Coordinación de la red y redacción del 
documento final.
M.A. Castro López Revisión de planes de estudio y análisis de 
la encuesta realizada
A. Albaladejo Blázquez Análisis de la asignatura Sistemas de 
comunicaciones
J.D. Ballester Berman Análisis de la asignatura Señales biomédicas
S.T. Puente Méndez Análisis de la asignatura Fundamentos de 
sistemas e instrumentación
M. Lillo Crespo Análisis de la asignatura Organización y 
funcionamiento de servicios sanitarios
M.T. Roma Ferri Análisis de la asignatura Historia de Salud 
Electrónica
M.F. Vizcaya Moreno Análisis de la asignatura Fisiopatología
R.I. Álvarez Sánchez Análisis de la asignatura Seguridad y 
Confidencialidad
M.I. Alfonso Galipienso Análisis de la asignatura Programación 
Avanzada
S. Soriano Úbeda Análisis de la asignatura Fundamentos 
Básicos de Anatomía y Fisiología
M.P. Moreda Pozo Análisis de la asignatura Bases de Datos
M.V. Gómez Vicente Análisis de la asignatura Fundamentos 
Básicos de Anatomía y Fisiología
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En el curso 2015-2016 nació la Red ERINTTRA (El error en interpretación y traducción) con el objetivo de abordar 
la siempre vigente cuestión del error en traducción y en interpretación. En aquel primer año nos aproximamos, de 
manera ciertamente teórica, a las definiciones y clasificaciones de errores en traducción e interpretación que se habían 
ido sucediendo a lo largo del último medio siglo, teniendo siempre como telón de fondo la formación de los futuros 
profesionales de la traducción y de la interpretación. 
En la red de este año quisimos dar un paso más en la senda antes mencionada y, desde una perspectiva mucho más práctica, 
nos planteamos como objetivos analizar y poner en común nuestros criterios de corrección y de evaluación de traducciones 
e interpretaciones, con vistas a establecer similitudes y diferencias a la hora de determinar la calidad o pertinencia de las 
textos y discursos ofrecidos por nuestros discentes. Como fruto de esas reflexiones conjuntas, proponemos una tabla que 




Error, traducción, interpretación, corrección, evaluación
 
1. INTRODUCCIÓN 
El presente trabajo de investigación en docencia de la traducción y de la interpretación constituye 
la continuación lógica de una investigación1 llevada a cabo el pasado curso en torno a la siempre 
vigente cuestión del error. En aquel primer estudio de la Red ERINTTRA, nos marcamos como 
objetivo principal paliar, en la medida de lo posible y razonable, un hecho que habíamos venido 
observando en los últimos años: al estudiar lo que se había escrito en relación con el error en el 
campo de la traducción en el último medio siglo nos llamó poderosamente la atención comprobar que 
1  Tolosa-Igualada, M. et al. (2016) «El error en interpretación y traducción (francés/español/
catalán)» en Roig-Vila, Rosabel; Blasco Mira, Josefa Eugenia; Lledó Carreres, Asunción; Pellín 
Buades, Neus (eds.). Investigación e Innovación Educativa en Docencia Universitaria. Retos, 
Propuestas y Acciones. Alicante: Universidad de Alicante, Vicerrectorado de Calidad e Innovación 
Educativa, Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), 2016. ISBN 978-84-617-5129-7, pp. 792-
803.
las investigaciones llevadas a cabo tenían por lo general un carácter parcial en el doble sentido del 
término; efectivamente, por un lado, parecían ser subjetivas y, por otro, tal vez demasiado puntuales, 
específicas o concretas. El hecho de que los trabajos publicados hasta la fecha hayan sido tan 
subjetivos y, al mismo tiempo, se centren en aspectos tan concretos o particulares, sin establecer un 
vínculo pasado, presente o futuro con el resto de aspectos que configuran la poliédrica cuestión del 
error de traducción, dificulta extraordinariamente la tarea de trazar una línea de análisis global que 
venga a cubrir todas las caras del poliedro. Aun así, aceptamos tal reto. Para ello, seleccionamos y 
estudiamos a veinticinco autores que, por lo original y novedoso de sus planteamientos, contribuyeron 
de manera decisiva a que el error se abordara desde perspectivas que, en sí mismas, constituían ya 
nuevas vías exploratorias y, por ende, nuevos caminos que recorrer en relación con el tema analizado. 
En concreto, nos centramos en las definiciones y clasificaciones de errores que estos traductólogos 
habían ofrecido, para, en un segundo momento, reflexionar en torno a estas mismas dos cuestiones, 
teniendo en cuenta nuestra propia experiencia docente como formadores de traductores e intérpretes 
en la Universidad de Alicante. 
De este modo, en el trabajo aludido, presentamos sendas fusiones nocionales de definiciones y 
de clasificaciones de errores; ello nos permitió, en última instancia, ofrecer nuestra propia definición 
y clasificación, eminentemente holística, de errores de traducción.
Tomando, pues, en consideración los resultados del pasado curso, decidimos dar un paso más 
y seguir investigando el error desde una perspectiva menos teórica o, si se prefiere, más práctica, 
más conectada con nuestro día a día como docentes. Para ello, nos basamos en los errores cometidos 
por nuestros estudiantes en el marco de las asignaturas que impartimos en el grado de Traducción e 
Interpretación de la Universidad de Alicante.
 Así, este año nos planteamos como objetivos principales:
1- Analizar los criterios de corrección de las traducciones que encargábamos a nuestros 
estudiantes semanalmente, de los exámenes, etc. 
2- Desde una perspectiva didáctica más amplia, analizar los criterios de evaluación de cada una 
de nuestras asignaturas (partes evaluadas e importancia de los diferentes tipos de errores en 
cada una de esas partes). 
 
2. MÉTODO
Desde un punto de vista metodológico, el hecho de configurar una red docente cuyos nueve 
miembros pertenecieran al área de francés del departamento de Traducción e Interpretación de la 
Universidad de Alicante y que todos ellos fueran especialistas en las diferentes materias que conforman 
los estudios de Traducción e Interpretación obedecía a la necesidad de encontrar y establecer una línea 
homogénea a la hora de tratar el error en nuestros estudios. Al igual que ocurriera en el curso precedente, 
este proyecto tenía como basamento metodológico el diálogo multilateral y multidisciplinar en el 
que los diferentes espacios y tiempos pedagógicos fueron escuchados, analizados e incluidos en un 
todo formativo que, en cualquier caso, debe entenderse como contínuum. Por espacios entendemos 
las 21 asignaturas (esto es, el 53% de los créditos totales que conforman el grado de Traducción e 
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Interpretación en la UA) que tienen dos denominadores comunes: uno de los idiomas implicados en la 
combinación lingüística es el francés y son asignaturas específicas de traducción e interpretación. Los 
tiempos pedagógicos son los cuatro años de estudios a lo largo de los cuales se van impartiendo las 
diferentes asignaturas mencionadas anteriormente. En aras de una mayor concreción, diremos que las 
21 asignaturas, impartidas por los 9 profesores que forman parte de ERINTTRA, eran las siguientes: 
1er curso de Traducción e Interpretación
32712- Traducción general directa I francés-español
32713- Traducción general directa I francés-catalán
32716- Traducción general directa II francés-español
32717- Traducción general directa II francés-catalán
2º curso de Traducción e Interpretación
32722- Traducción general inversa español-francés
32723- Traducción general inversa catalán-francés
3er curso de Traducción e Interpretación
32732- Traducción técnico-científica francés-español/español-francés
32734- Traducción jurídico-administrativa I francés-español/español-francés
32735- Interpretación I francés-español/español-francés
32736- Traducción literaria francés-español/español-francés
32737- Traducción general directa (C-A I): francés-español
4º curso de Traducción e Interpretación
32740- Traducción jurídico-administrativa II francés-español/español-francés
32741- Interpretación II francés-español/español-francés
32742- Traducción económica, comercial y financiera I francés-español/español-francés
32743- Traducción general directa (C-A II): francés-español
32744- Interpretación III francés-español/español-francés
32745-Traducción económica, comercial y financiera II francés-español/español-francés
32746- Traducción general inversa (A-C): español-francés
32750- Traducción audiovisual francés-español/español-francés
32751- Traducción literaria avanzada francés-español/español-francés
32752- Traducción jurídico-administrativa avanzada francés-español/español-francés
 
  Teniendo, pues, en cuenta nuestros objetivos, así como los objetos y los espacio-tiempos 
pedagógicos de investigación establecidos (esto es, las diferentes asignaturas y su impartición llevada 
a cabo durante la carrera), presentamos a continuación los resultados obtenidos.  
 
3. RESULTADOS
En este apartado presentamos la transcripción literal de las respuestas proporcionadas por los 
docentes que conforman esta red a las dos cuestiones que vertebraron el trabajo del presente curso y 
que se erigían en objetivos del mismo. Conviene señalar que, al darse en ocasiones respuestas muy 
similares, únicamente plasmamos aquellas que constituyen aportaciones inéditas para, con ello, evitar 
repeticiones innecesarias. He aquí las preguntas de partida:
A) ¿Cuáles son vuestros criterios a la hora de corregir las traducciones semanales, las 
traducciones que planteáis en los exámenes? 
Asumiendo que todos entendemos del mismo modo lo que es un error de traducción (este 
fue el consenso principal al que llegamos en la red del pasado curso), en este caso se 
trataba en esencia de que explicaran si, a la hora de corregir, aplicaban alguna tabla o 
taxonomía de errores posibles (ya fuera la que propusimos en la red del pasado curso u 
otra que les resultara más operativa), así como la ponderación de cada error cometido, 
errores más frecuentes en sus asignaturas, valor atribuido a una dificultad bien resuelta o 
una solución ingeniosa, etc.
B) Además del examen, ¿cómo atribuís el resto de puntos de la asignatura (trabajos semanales, 
trabajo final, exposición oral)? ¿Cuánto vale cada parte?





Ortografía (de todo tipo, no hago distinción entre una tilde y un error de ortografía como haber sin h): 
0,25
Uso impreciso del léxico: 0,25





Adecuación de registro: 0,25
Expresión que afecta a comprensión, que puede derivar en ambigüedad en el sentido, etc.: 0,25
Estilo (pleonasmos, cacofonía, redundancias, anacolutos): 0,25
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Ampliación innecesaria: 0,25 
Omisión innecesaria: 0,25
Función del texto:
No cumple la función el encargo: Nunca me he enfrentado a esto. No sé qué baremo emplearía.
- ¿Cuánto cuenta una dificultad bien resuelta o una solución ingeniosa? Cuenta de manera global 
y puede añadir hasta 0,5 al total.
- ¿Los aciertos compensan los errores? Los tengo en cuenta sobre la globalidad del texto (forman 














- ¿Cuáles suelen ser los más frecuentes en vuestra asignatura? (+) Sin sentido; contrasentido; 
ortografía; supresión; gramática; léxico; estilo; falso sentido (-).
- ¿Cuánto cuenta una dificultad bien resuelta o una solución ingeniosa? Cuenta globalmente y 
puede sumar hasta 0,5 al total.
- ¿Los aciertos compensan los errores? Sí. En traducción literaria suele ser global la nota pues 
puede haber fragmentos bien traducidos que compensen otros con peor estilo.
Docente C:
En mi caso, los estudiantes realizan la traducción con todos los recursos que ellos puedan 
necesitar. Es decir, pueden utilizar internet, glosarios propios o de internet, etc. 
Los criterios de corrección varían según qué texto planteo. Es decir, según la dificultad que yo vea del 
documento. Desde luego, para mí un aprobado se basa en que la traducción sea aceptable o funcional 
en una situación real de encargo. Si el estudiante transmite el significado correcto, si demuestra que 
ha entendido correctamente el documento de origen.
El error más grave es la falta de ortografía, dado que pueden utilizar el corrector de word. Si hay un 
error de ortografía es un suspenso en el examen esté como esté la traducción ya que lo veo como una 
dejadez por su parte. 
Se tienen en cuenta en la corrección de las traducciones los errores de mala comprensión 
o comprensión deficiente pero también se valoran positivamente las dificultades bien resueltas. Es 
decir, los aciertos pueden llegar a compensar los errores, pero lo cierto es que nunca me ha ocurrido 
que alguien haya cometido un error grave y que, por otro lado, haya resuelto una dificultad.
No tengo una puntuación establecida. Suelo partir de un 10 e ir restando puntos según avanzo 
en la corrección.
Docente D: 
En primer lugar, señalo ciertos elementos de todos los textos. Lo hago con diferentes tipos de 
marcas, la letra C para un contrasentido, la T para un error o falta de precisión terminológica, una X 
para una omisión impertinente, una V para un añadido impertinente, un círculo alrededor de la falta de 
ortografía y un ~ para una frase que podría estar mejor expresada. Así, leo todos los textos traducidos 
y los corrijo antes de puntuarlos. Identifico los errores más comunes y los que aparecen de forma 
aislada. Entiendo que un error muy frecuente, que cometan muchos estudiantes puede deberse a una 
falta de comunicación en el aula y detectarlo me sirve para hacer más hincapié en ciertos términos en 
los cursos siguientes. 
Una vez corregidos todos los textos, entonces establezco el valor de las penalizaciones. 
Normalmente, un contrasentido que no afecte al contenido general del texto resta un punto, uno que 
sí afecte al texto en su conjunto resta dos puntos, las faltas de ortografía restan entre medio punto y un 
punto y las faltas de precisión terminológica que están relacionadas con términos que hemos expuesto 
expresamente en clase también restan un punto. Las penalizaciones solo las aplico una vez, aunque 
el error se repita en más de una ocasión a lo largo del examen. También tengo en cuenta si un error 
es muy frecuente o no. Soy más exigente con algo que casi todos han hecho bien y mucho menos en 
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caso de un error muy repetido.
En el examen, suelo incluir algún término o expresión que no hayamos visto en clase o al 
menos no expresamente pero que por el contexto y por los conocimientos que se supone que han 
adquirido los alumnos podrían deducir para así ver cómo reaccionan ante ese supuesto. Hay que tener 
en cuenta que en el examen no tienen acceso a fuentes de documentación de ningún tipo y que los 
términos y expresiones de los textos son conocidos porque han aparecido en traducciones que hemos 
trabajado en clase. En estos casos, los errores no penalizan y los aciertos, más o menos precisos, 
compensan errores de expresión o ciertas faltas de precisión en otros fragmentos. Nunca compensan 
un contrasentido o una falta de ortografía.
He tenido la intención en repetidas ocasiones de establecer como criterio de corrección que una 
falta de ortografía suponga directamente un suspenso, pero para ello tendría que dar a los estudiantes 
la posibilidad de mejorar su ortografía durante el curso, aunque eso no forme parte de nuestro temario 
y es algo que todavía no me he planteado de forma efectiva. Quizá algún día lo haga, puesto que un 
traductor es ante todo un profesional de la lengua y la comunicación. 
Docente E:
Criterios de evaluación de los discursos en interpretación de conferencias:
1- Fidelidad del discurso interpretado al discurso original (sobre 26 puntos, 13 por pregunta).
2- Pertinencia lingüística del discurso interpretado (sobre 4 puntos, 1 por pregunta): gramaticalidad, 
terminología, léxico, riqueza expresiva.
3- Pertinencia discursivo-textual del discurso interpretado (sobre 6 puntos, 2 por pregunta): coherencia, 
cohesión, adecuación.
4- Pertinencia pragmática del discurso interpretado (sobre 2 puntos): fidelidad a la función/intención 
del discurso original.  
5- Pertinencia formal del discurso interpretado (sobre 5 puntos, 1 por pregunta): entonación, dicción, 
fluidez, acento aceptable, agradabilidad de la voz.
6- Destrezas cognitivas del intérprete (sobre 7 puntos, 1 por pregunta)
7- Grado de «consumibilidad» del discurso interpretado: a) ¿Es el discurso interpretado «consumible» 
en directo? b) ¿Es el discurso interpretado «consumible» en relé?
Los requisitos mínimos (por este orden y eliminatorios) para considerar que el discurso es aceptable:
1) Obtener en el criterio fidelidad como mínimo 13 puntos; 2) que el discurso interpretado sea un producto 
consumible en directo y en relé. 3) si cumple estos los 2 requisitos previos, que se haya obtenido como 
mínimo 25 puntos sobre un total de 50.
- ¿Cuáles suelen ser los más frecuentes en vuestra asignatura? Falsos sentidos y deficiente 
construcción de las frases tanto en lengua materna como extranjera, lo que incide negativamente 
sobre el sentido vehiculado y, con ello, sobre el mensaje.
- ¿Cuánto cuenta una dificultad bien resuelta o una solución ingeniosa? Si la solución se da en una 
parte difícil o esencial del discurso original puede sumar hasta 0,5 sobre el total.
- ¿Los aciertos compensan los errores? Sí, siempre y cuando los errores cometidos no atenten 
directamente sobre la fidelidad del mensaje vehiculado por el discurso original.
B) Además del examen, ¿cómo atribuís el resto de puntos de la asignatura (trabajos 
semanales, trabajo final, exposición oral)? ¿Cuánto vale cada parte? 
Observación previa: Como respuestas a la presente pregunta, presentamos los criterios de 
evaluación de los 9 docentes que componen esta red en alguna de las diferentes asignaturas que 
imparten en el grado de Traducción e Interpretación de la Universidad de Alicante. 
Docente 1:
-Preparación de las tareas semanales de traducción literaria en casa y participación 10%.
-Trabajo práctico comentado de traducción literaria: 50%.
-Examen final. Prueba objetiva escrita sobre conceptos teóricos y práctica de traducción: 40%.
Docente 2:
-Evaluación continua (traducciones semanales): 25%. Mínimo que se debe obtener para que se 
sumen el resto de notas: 1 punto de 10 posibles. 
-Trabajo final: 25% No tiene mínimo. 
-Examen: 50%. Mínimo: 2 puntos de 10 posibles.
Docente 3:
-20% trabajo semanal
-30% prácticas de vocabulario y traducción (5 o 6 al semestre)
-50% trabajo final
Docente 4:
-Asimilación de conceptos teóricos y metodológicos. Prueba escrita de conocimientos. Prueba de 
traducción económica francés-español y español-francés. Terminología. Fraseología. Calidad y 
expresión lingüística. Dependiendo del tipo de prueba, se dará o no acceso a recursos documentales: 
5 puntos.
-Exposiciones de grupo (0,5 puntos de 10 de la nota final): Adecuación de los contenidos a los 
esquemas propuestos para cada exposición, asimilación de conceptos y progresión en el trabajo de 
grupo. Trabajo entregado (2,5 puntos de 10 de la nota final): Adecuación de los contenidos a los 
esquemas de trabajo propuestos. Cumplimiento estricto de los plazos de entrega. Calidad de los 
productos entregados. Total: 3 puntos.
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-Traducciones semanales (Plataforma). Resultados obtenidos en pruebas objetivas. Entrega de tareas. 
Cumplimiento estricto de los plazos de entrega: 1,5 puntos.
- Asistencia a clase y resultados obtenidos en pruebas realizadas en horario de clase: 0,5 puntos.
Docente 5:
-20%: Asistencia a clase, realización de los ejercicios de la plataforma
-30%: trabajo grupal que consiste en la realización de una traducción comentada (presentación de 
los problemas encontrados y exposición de las soluciones)
-50%: examen de traducción francés/español y español/francés
Docente 6:
-Examen final: 50 % de la asignatura.
-Ejercicio de interpretación en un caso del ámbito jurídico o judicial del que conocen únicamente lo 
que presumiblemente sabrían si se tratara de un encargo profesional. Este ejercicio supone un 20 % 
de la nota final. 
-Trabajo en grupo: preparación de los casos que deberán interpretar sus compañeros con base en un 
guion que yo misma les proporciono. Se trata de elaborar las intervenciones y las situaciones que 
se producirían en el supuesto dado y presentarlos para crear la oportunidad de que otro compañero 
interprete. Este ejercicio vale un 30 % de la nota final y requiere trabajar en grupo, investigación y 
conocimiento de las situaciones reales de interpretación jurídica y judicial.
Docente 7:
Para el caso de traducción directa e inversa:
-Examen: 50%
-Traducciones de la plataforma: 20%
-Trabajo: 30% (20% escrito: traducción y comentario de problemas de traducción; y 10% presentación 
oral)
Docente 8:
-Trabajo práctico de traducción y subtitulación que se expondrá en clase. Los estudiantes elegirán 
el correspondiente medio audiovisual que van a procesar. Criterios de evaluación: respeto del 
plazo de entrega, adecuación a las normas del trabajo, aspectos ortotipográficos, aspectos técnicos 
(subtitulación): 50% de la nota.
- Examen final: Prueba objetiva escrita y práctica. Se compondrá de partes prácticas que consistirán 
en la traducción y subtitulación de un pasaje de un medio audiovisual.  La parte práctica se computará 
con el 50% en la nota del examen. 
Docente 9:
- Interpretaciones en la Plataforma Multimedia para la docencia de la Traducción y de la Interpretación 
de la Facultad de Filosofía y Letras: El estudiante deberá realizar a lo largo del semestre una serie 
de actividades a través de la Plataforma Multimedia que se especifican al inicio del curso. Se explica 
igualmente cómo realizar dichas actividades, así como su plazo de entrega. El estudiante deberá 
alcanzar 1,2 puntos de 3 puntos que valen las actividades del presente apartado de la evaluación para 
que se sumen al resto de notas. Vale el 30% de la nota final.
- Trabajo final: Trabajo realizado por binomios. Ambos miembros asumen, uno tras otro, el papel de 
orador-cliente y de intérprete. Graban en vídeo sus prestaciones (tanto los discursos originales como 
sus interpretaciones). Finalmente evalúan y se autoevalúan. Vale el 20% de la nota final.
- El examen final consta de dos o tres discursos de longitud media (entre 5 y 8 minutos) que el 
estudiante debe interpretar en consecutiva o en simultánea, según la asignatura. El alumno debe 
alcanzar como mínimo 2 puntos de los 5 que vale el examen para que se le sumen el resto de partes. 
Vale el 50% de la nota final.
 
4. CONCLUSIONES  
Una de las propuestas que realizamos en la red del pasado curso tenía que ver directamente 
con la reflexión teórica en torno a la definición y clasificación de errores en el ámbito de la traducción. 
Propusimos una taxonomía de errores2 completa que plasmamos en la siguiente tabla:
TAXONOMÍA DE ERRORES SUSCEPTIBLES DE APARECER EN LOS TEXTOS 
TRADUCIDOS
EN EL TEXTO TRADUCIDO AFECTAN A: VISIBLES EN/ADOPTAN LA 
FORMA DE:
2  Cabe señalar que esta taxonomía de errores se planteó partiendo y entendiendo la traducción 
como producto. Para una definición y clasificación de errores basada en una perspectiva combinada 
producto-proceso, cf. Tolosa-Igualada (2013, 2016). 
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(uso impreciso del léxico, general, en 
el TT)
Terminología
(uso impreciso de la terminología, 
especializada, en el TT)
Ortografía
(tildes, palabras mal escritas, etc.)
Tipografía





(formulación incoherente teniendo en 
cuenta la lógica del mensaje original)
Cohesión
(uso incorrecto de conectores y otros 
elementos cohesivos que hacen que 
el texto traducido no se entienda o no 
digan lo que dice el original)
Adecuación
(uso y usuario/ registros y dialectos: 
variación diastrática, diatópica, 
diacrónica, diafásica, idiolectal)
Pragmática
(implícitos, sobreentendidos, juegos de 
palabras, elementos extralingüísticos 
no solucionados)
Estilo
(claridad, naturalidad, formulación 
defectuosa, falta de precisión, pobre 
de expresión, no genuina o idiomática, 









Adición innecesaria de información
Supresión de información necesaria
FUNCIÓN Aceptabilidad funcional El texto traducido no cumple la función 
para la que nació o la función solicitada 
por el cliente.
Al analizar las reflexiones de la Red en torno a la cuestión de la tipología y puntuación de 
errores concretos (criterios de corrección de nuestras traducciones, primero objetivo establecido en 
ERINTTRA II), nos dimos cuenta de que se producía una paradoja aparente. Habíamos sido capaces 
de plantear una tabla lo suficientemente exhaustiva como para cubrir la mayoría de errores que 
detectábamos en nuestras asignaturas respectivas y, sin embargo, con ella no era posible a priori, y sin 
caer en un marcado subjetivismo, dar cuenta de la pertinencia o aceptabilidad de un texto traducido. 
De este modo, trabajamos en la configuración y elaboración de un sistema que se pudiera imbricar 
al máximo con la tabla de errores planteada más arriba y que sí viniera a cubrir todo aquello que, 
dicha taxonomía, dada su propia naturaleza, no podía abarcar. Tras llevar a cabo varias reflexiones 
conjuntas, planteamos la tabla que presentamos más abajo y que pretende recoger “los criterios de 
valoración global de un texto traducido (y, hasta cierto punto, de un discurso interpretado)” y venir a 
complementar nuestra primera tabla:
Criterios de 
valoración global de 
un texto traducido/
discurso interpretado 
teniendo en cuenta 
el encargo concreto 
solicitado
Puntuación
(de 0 a 3)
Observaciones
a. Sentido ¿“Dice” el texto traducido/
interpretado lo mismo que el 
original?
b. Ortotipografía ¿Se respetan las convenciones 




¿Qué grado de precisión léxica 
y terminológica presenta la 
traducción/interpretación?
d. Sintaxis ¿Deja traslucir la traducción/
interpretación un buen dominio de 
la sintaxis de la lengua de llegada?
e. Estilo ¿Presenta la traducción/
interpretación deficiencias o 
torpezas estilísticas o, por el 
contrario, se trata de un texto 
natural, fluido y genuino?
f. Aspectos culturales/ 
pragmáticos
¿Cómo se han gestionado los 
elementos culturales y pragmáticos 




¿Se ha respetado el pliego de 
condiciones establecido en el 
encargo por el iniciador de la 
traducción/interpretación? ¿Se 
ha respetado el escopo de la 
traducción/interpretación?
h. Calidad global del 
trabajo
Puntos positivos y negativos de la 
traducción/interpretación
Secciones a-g (máximo posible= 21 puntos)
0 = Errores frecuentes   
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1 = Algunos errores detectados 
2 = Error puntual/excepcional 
3 = Ningún error detectado 
h- Calidad global del trabajo:
1= Trabajo de calidad deficiente 
2=Trabajo de calidad insuficiente 
3=Trabajo de calidad aceptable
4=Trabajo de calidad notable
5=Trabajo de calidad excelente/profesional 
 En cuanto al segundo objetivo, esto es, estudio de los criterios de evaluación de la globalidad de 
cada una de las asignaturas nos dimos cuenta de que, en general, solíamos dividir nuestra calificación 
de la asignatura en tres partes: el examen (que solía valer el 50% de la nota final), las traducciones 
semanales (trabajo individual), con un porcentaje de puntuación variable y, los trabajos finales, ya 
fueran individuales (por ejemplo, la presentación de portfolios) o grupales (con o sin defensa oral ante 
el resto de la clase). 
 
 La presentación de la presente memoria tiene objetivo plasmar el resultado de una reflexión 
llevada a cabo por la Red ERINTTRA, de la Universidad de Alicante, en torno al tratamiento 
pedagógico del error, en este caso, por lo que a los criterios de corrección y evaluación global de 
textos y discursos se refiere. Por supuesto, las propuestas aquí planteadas son sólo eso, propuestas, que 
convendrá poner a prueba y en práctica en lo sucesivo en las diferentes asignaturas para determinar su 
pertinencia y, llegado el caso, explorar su posible extrapolación en pos de una mayor homogeneidad 
en los estudios de traducción e interpretación en la siempre ardua y subjetiva tarea de corregir y 
valorar la calidad traducciones e interpretaciones. 
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RESUMEN 
Las asignaturas Trabajo Fin de Grado (TFG) y Trabajo Fin de Máster (TFM) forman parte, con carácter obligatorio, 
del plan de estudios de los nuevos títulos en el EEES. En el caso de los títulos regulados por orden ministerial con 
atribuciones profesionales, el objetivo de estas asignaturas viene dado por Orden Ministerial. En concreto, este proyecto 
se centra en las titulaciones con atribuciones profesionales de Ingeniería de Telecomunicación y pretende continuar el 
trabajo realizado en una red anterior [1]. Se pretende recopilar más información sobre el tiempo presencial y no presencial 
dedicado por los estudiantes a las asignaturas, para diferentes temáticas de TFG/TFM, y del tiempo presencial y no 
presencial dedicado por los tutores, que permita un análisis útil en relación a la carga en estas asignaturas. Se desarrollarán 
procedimientos adecuados para recopilar toda información de interés en relación con las asignaturas TFG/TFM, dado que 
son asignaturas de particular importancia para la Universidad y las empresas, y es uno de los puntos de valoración de los 
sellos europeos de acreditación de las titulaciones.
Palabras clave:
Trabajo Fin de Grado, Trabajo Fin de Máster, tutorización, atribuciones profesionales, Ingeniería de Telecomunicación
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema
Las asignaturas Trabajo Fin de Grado (TFG) y Trabajo Fin de Máster (TFM) son asignaturas 
obligatorias en el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación y en el Máster en 
Ingeniería de Telecomunicación, respectivamente. Tanto el TFG como el TFM se cursan al final 
de los estudios. En concreto, para la evaluación del TFG se requiere que el alumno disponga de 
requisito lingüístico (nivel B1 lengua extranjera) y que solamente le resten por superar un máximo de 
2 asignaturas y el propio TFG [2]. En el caso del TFM se requiere para su evaluación haber superado 
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el resto de créditos de Máster: el TFM es la última asignatura a evaluar de acuerdo con el plan de 
estudios [3].
El carácter finalista de las asignaturas TFG y TFM se justifica desde las atribuciones 
profesionales de los estudios de los que forman parte. Grado y Máster habilitan para el ejercicio de la 
profesión en el ámbito de la Ingeniería de Telecomunicación y cumplen con las regulaciones de dos 
Órdenes Ministeriales.
La tutorización del trabajo a realizar en el TFG y en TFM tiene un reconocimiento de la 
actividad docente del 10% de los créditos de la asignatura por grupo. Pero la atención al alumnado 
es individual y personalizada, tanto en lo largo de la realización del trabajo, como en la evaluación, 
y la dedicación real de tiempo presencial y no presencial no se corresponde con el reconocimiento 
en créditos de la docencia. Este hecho produce descontento en el profesorado tutor. Se pretende 
determinar, por ello, la diferencia en tiempo entre el reconocimiento docente y la verdadera labor que 
se lleva a cabo en las asignaturas TFG y TFM en titulaciones reguladas con atribuciones profesionales 
de Ingeniería de Telecomunicación.
Otra dificultad repetida en relación con TFG y TFM es la clarificación de la normativa y su 
aplicación, tanto para el profesorado tutor como para el alumnado, así como acerca de la aplicación 
UAProject desde donde se gestionan los TFG y TFM. La Coordinación Académica del Grado y la 
Dirección del Máster se mantiene una continua y fluida comunicación con profesorado y alumnado 
para resolver las cuestiones que se plantean cada curso. Además, se publican anuncios y envían 
emails de aviso genéricos en las distintas fases asociadas a su gestión, amén del mantenimiento de 
la información referida a TFG y TFM que se mantiene actualizada en la web propia del Grado y del 
Máster. Estas tareas también suponen una ingente cantidad de tiempo.
La última cuestión que interesa plantear en esta red es la valoración de las causas por las que 
a los estudiantes del Máster se les alarga la finalización del TFM. Aunque el resto de asignaturas 
se superan en el tiempo previsto de acuerdo con el plan de estudios, al llegar al TFM se ralentiza 
su realización completa, elevándose de modo significativo la duración promedio del Máster en su 
conjunto.
1.2 Revisión de la literatura
Los títulos con atribuciones profesionales, esto es, con carácter habilitante para el ejercicio de 
una profesión, cumplen con el Real Decreto 1393/2007 [4], que establece las enseñanzas universitarias 
oficiales, y las Órdenes Ministeriales desarrolladas para cada profesión. En el caso de las titulaciones 
que nos ocupa, el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación y el Máster en 
Ingeniería de Telecomunicación se rigen por las órdenes CIN/352/2009 [5] y CIN/355/2009 [6], 
respectivamente. La habilitación que corresponde a estas titulaciones son el ejercicio de la profesión 
de Ingeniero Técnico de Telecomunicación al finalizar el Grado, y el ejercicio de la profesión de 
Ingeniero de Telecomunicación al finalizar el Máster, en territorio español. 
Conjuntamente, la ANECA puso en marcha un sistema europeo de acreditación titulaciones en 
el año 2013. Estas acreditaciones son conocidas como los sellos EUR-ACE, EURO-INF, Barcheloc... 
El sello europeo que corresponde al ámbito de la Ingeniería es el sello EUR-ACE [7]. La iniciativa 
europea se gestiona por la ENAEE (European Network for Accreditation of Engineering Education) 
[8]. Su objetivo es garantizar la calidad de los programas de ingeniería y dotar, de reconocimiento y 
proyección internacional, a los títulos que lo posean, y por tanto a sus egresados. Para la obtención 
de las acreditaciones europeas, se debe cumplir con la verificación para la acreditación de los títulos 
universitarios y demostrar, además, la correlación entre los resultados del aprendizaje de ENAEE y 
las competencias del título. Los resultados de aprendizaje ENAEE están divididos en los apartados 
siguientes: conocimiento y comprensión, análisis en ingeniería, proyectos de ingeniería, investigación 
e innovación, aplicación práctica de la ingeniería y competencias transversales. En concreto, en 
los resultados de aprendizaje de los ítems “proyectos de ingeniería” y “aplicación práctica de la 
ingeniería”, debe demostrarse y especificarse claramente el modo en que el alumnado desarrolla 
estas competencias. Las asignaturas TFG y TFM están directamente vinculadas a estos resultados de 
aprendizaje, y en las Órdenes Ministeriales que las regula se detallan las competencias que deben ser 
adquiridas (Tabla 1). 
Tabla 1. Competencias de las asignaturas TFG y TFM según  
las Órdenes Ministeriales de 2009.
Asignatura/Módulo Créditos 
ECTS
Competencias que deben adquirirse
TFG 12
Ejercicio original a realizar individualmente 
y presentar y defender ante un tribunal 
universitario, consistente en un proyecto 
en el ámbito de las tecnologías específicas 
de la Ingeniería de Telecomunicación de 
naturaleza profesional en el que se sinteticen 
e integren las competencias adquiridas en 
las enseñanzas.
TFM 6-30
Realización, presentación y defensa, 
una vez obtenidos todos los créditos del 
plan de estudios, de un ejercicio original 
realizado individualmente ante un tribunal 
universitario, consistente en un proyecto 
integral de Ingeniería de Telecomunicación 
de naturaleza profesional en el que se 
sinteticen las competencias adquiridas en las 
enseñanzas.
La competencia, única, de los trabajos finalización de estudios, TFG y TFM, en los estos 
estudios de Grado y Máster comprenden la realización, presentación y defensa de un proyecto original 
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ante un tribunal universitario, todo ello llevado a término por cada estudiante de modo individual. 
El proceso de asegurar la adquisición y reconocimiento de las competencias del TFG y el 
TFM, pasó por cumplimentar de acuerdo con las Órdenes Ministeriales el Plan de Estudios que pasó 
la verificación de la ANECA y el posterior desarrollo en la universidad de las normativas para la 
realización de los TFG y TFM de las diferentes titulaciones. La última concreción de la normativa 
se desarrolló en el Centro (Escuela Politécnica Superior), especificándose los detalles particulares de 
la realización, tutorización y evaluación del TFG o TFM con las figuras de mérito del alumnado y el 
profesorado [9]. 
1.3 Propósitos u objetivos
Se plantea este proyecto de red la continuación con el estudio del tiempo dedicado por el 
profesorado a la tutorización individualizada de los TFG y de los TFM y del tiempo dedicado en la 
evaluación por parte del tribunal del proyecto original.
Además, se desea recopilar y exponer conjuntamente todas las acciones que se realizan en la 
difusión y clarificación de la normativa, resolución de dudas, envío de avisos… desde la Coordinación 
Académica del Grado y la Dirección del Máster hacia el profesorado tutor y hacia el alumnado en las 
asignaturas de TFG y TFM, respectivamente.
Por último, se plantea llevar a cabo un análisis de las causas que ralentizan la realización 
y conclusión del TFM en el Máster en Ingeniería de Telecomunicación en la Escuela Politécnica 
Superior de la Universidad de Alicante.
2. MÉTODO
Las asignaturas Trabajo Fin de Grado y Trabajo Fin de Máster están contextualizadas en dos 
titulaciones habilitantes para el ejercicio de la profesión de Ingeniero Técnico de Telecomunicación y la 
profesión de Ingeniero de Telecomunicación, respectivamente, de acuerdo con Órdenes Ministeriales 
(CIN 352/2009 y CIN 355/2009) que explicitan las competencias a ser adquiridas en estas asignaturas, 
y el carácter individual, original y aplicado del trabajo a realizar. 
De acuerdo con plan de estudios de los títulos verificados por ANECA, y la normativa  de la 
Universidad de Alicante, de la Escuela Politécnica Superior y de cada titulación que regula la actuación 
en el TFG y en TFM, se cumplimentan las guías docentes de ambas asignaturas.  La información de 
las guías docentes queda publicada y accesible desde la web de las respectivas titulaciones de la 
Universidad de Alicante. Para acceder a las guías docentes desde la web de la UA, se van desglosando 
el menú de Estudios – Grados Oficiales – Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación – Plan 
de estudios – Cuarto curso – Obligatorias – 20042 TRABAJO FIN DE GRADO, en el caso de TFG. 
O bien, se sigue menú de Estudios – Másteres Oficiales – Ingeniería de Telecomunicación – Plan de 
estudios –Obligatorias – 46818 TRABAJO FIN DE MÁSTER.
La normativa referente a TFG establece los parámetros que se evalúan por el tribunal en un 
TFG o TFM. Estos parámetros evaluados forman parte de los resultados de aprendizaje ENAEE del 
sello EUR-ACE mencionados con anterioridad. De acuerdo con todo ello, cada miembro del tribunal 
cumplimentará y firmará un Informe de evaluación individual, informe desde el que se evalúan los 
parámetros establecidos, y la calificación final en la asignatura TFG/TFM será la nota promedio de 
los miembros del Tribunal de evaluación. En los Anexos 1 y 2 de esta memoria se muestra el formato 
en blanco del informe de evaluación individual para TFG y TFM, respectivamente.
La normativa instituye, además, en cuanto al profesorado tutor y el profesorado miembro de 
un Tribunal de evaluación TFG/TFM, lo siguiente: 
•	 Pueden tutorizar TFG/TFM el profesorado con adscripto a los departamentos del 
Centro con docencia en la titulación. 
•	 El porcentaje de tutorización de TFG/TFM está indicado en función de los créditos 
obligatorios que cada departamento tiene en el título en cuestión.
•	 La documentación del TFG/TFM se sube a la aplicación UAProject de UACloud.
•	 El tribunal de los TFG/TFM estará formado por 3 profesores que pertenecen a los 
departamentos con docencia en la titulación y uno de los profesores debe pertenecer al 
área del tutor del TFG/TFM.
•	 Cada miembro del Tribunal debe acceder a la aplicación UAProject de su espacio 
UACloud para descargar la documentación.
•	 El Secretario del Tribunal tiene la responsabilidad de realizar la comprobación de 
la documentación que se ha presentado para la lectura del TFG/TFM: memoria, 
resumen, póster y declaración de autoría firmada por el estudiante. El Secretario 
también se encarga de llevar a la defensa del TFG o TFM la documentación que 
debe cumplimentar y firmar el Tribunal en la evaluación del TFG/TFM (plantillas de 
Informe de evaluación individual, una para cada miembro del Tribunal, declaración de 
responsabilidad documental, que tendrá que ser firmada por el secretario, y plantilla 
de propuesta a Matrícula de Honor, por si procede). Por último, al finalizar la defensa 
y evaluación del TFG o TFM, el Secretario debe entregar la documentación en la 
Secretaría del Centro. 
En las reuniones de coordinación para este proyecto de red se contó con el profesorado tutor 
y el profesorado evaluador de TFG y TFM. Se estableció una plantilla a ser cumplimentada para 
recoger el tiempo de dedicación a la tutorización individualizada, así como en la evaluación, de cada 
TFG y TFM. Se copilaron datos referidos a la primera convocatoria extraordinaria y a la ordinaria 
(C3) en el Grado, a la convocatoria extraordinaria (C4) en el Máster.
Siguiendo con el criterio del proyecto de red del curso 2015-16 [1], se distingue en este 
proyecto también el tiempo de dedicación del profesorado tutor, profesorado miembro de Tribunal de 
evaluación, y en esta última circunstancia, se diferencia si se actúa como Secretario/a.
El modelo de plantilla con las diferentes etapas en la que puede dividirse la realización del 
TFG o TFM es el mostrado en el Anexo 3.
En la Tabla 2 se recogen tutores y títulos de los TFG dirigidos que colaboraron en este proyecto 
de red.
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Por otro lado, la acciones para aclarar dudas y facilitar la información referente a la matrícula, 
la normativa, las fases de gestión de las asignaturas TFG y TFM en UAProject, la documentación 
para la evaluación… se han concretado en un bloque dedicado a la asignatura en la web propia del 
Grado y del Máster. Los apartados en que se ha organizado la información de TFG son en el Grado: 
Documentación y reglamento, Preguntas frecuentes, Líneas de trabajo, Fechas y plazos, Trabajos 
defendidos, Concurso. En el caso de Máster se accede a toda la información desde los apartados: 
Documentación y reglamento, Fechas y plazos, Líneas de trabajo y Trabajos defendidos.
En el Grado, el Jefe de Estudios y  la Coordinadora Académica convocaron una reunión a la 
que se citó a alumnos de tercero y cuarto para informar de todos los aspectos más relevantes sobre el 
TFG, y contestar con anticipación a las dudas planteadas por los estudiantes.





ESTUDIO ACÚSTICO DE UNA IGLESIA. (SANTA 




AUTOMATIZACIÓN DE LA MEDIDA DE LAS NO 
LINEALIDADES EN MATERIALES ÓPTICOS
TFG/C1 GALLEGO RICO, SERGI
ESTUDIO DEL COMPORTAMIENTO VIBRATORIO 
DE PLACAS METÁLICAS EXCITADAS POR UN 
ACTUADOR
TFG/C1 RAMIS SORIANO, JAIME
CARACTERIZACIÓN DEL RUIDO GENERADO 
EN LA INTERACCIÓN ENTRE NEUMÁTICOS Y 
ASFALTO
TFG/C3 RAMIS SORIANO, JAIME
CARACTERIZACIÓN DEL LOCUTOR MEDIANTE EL 
PULSO GLOTAL
TFG/C3 BLEDA PEREZ, SERGIO
CREACIÓN DE MAPAS DE COBERTURA WIFI 
MEDIANTE DRONES
TFG/C4 BLEDA PEREZ, SERGIO










DESARROLLO DE UNA GUI PARA LA 
REPRESENTACIÓN 2D Y 3D DEL DIAGRAMA DE 
RADIACIÓN DE ANTENAS
TFG/C3 MARINI, STEPHAN
APLICACIONES PARA EL ENTRENAMIENTO 
AUDITIVO PSICOACÚSTICO
TFG/C3
PONCE DE LEON 
AMADOR, PEDRO JOSE
UTILIZACIÓN DE EFECTO HAAS EN AJUSTE DE 




DISEÑO DE LA INFRAESTRUCTURA PARA UN 
ESTUDIO DE TELEVISIÓN Y SU CONTROL DE 





Repositorio multimedia para dispositivos móviles TFM/C4 LOZANO ORTEGA, 
MIGUEL ANGEL
Detección de fases del sueño basada en la variabilidad del 
ritmo cardíaco
TFM/C4 GIMENO NIEVES, 
ENCARNACION
3. RESULTADOS
Los resultados promedio obtenidos en la evaluación del tiempo de dedicación en la tutorización 
de los TFG y TFM se muestran en la Tabla 3: 
Tabla 3. Promedio tiempo en la tutorización de TFG/TFM distribuido por tareas (redondeado a enteros).
Tarea Tiempo
(horas)
Inicio del trabajo: Planteamiento, objetivos, metodología, 
referencias………………………………………………………………..
Descripción básica de software para el trabajo (si se requiere)…..
Facilitar instrucciones sobre manejo de dispositivos a utilizar (si 
existe parte experimental)……………………………………………….
Orientación en resolución de problemas………..………………..
Análisis de los resultados obtenidos……………..……………….
Revisión de las conclusiones extraídas de los resultados………..
Revisión de la memoria, póster y resumen……………………….
Presentación audiovisual: revisión, ensayos y sugerencias a la 
defensa……………………………………………………………………
Defensa del TFG. Presencia del tutor en el acto de defensa y 
evaluación…………………………………………………………………











Destacan entre el conjunto de tareas, por requerir de más dedicación, la tarea “Orientación en 
resolución de problemas” y la tarea “Revisión de la memoria, póster y resumen”. El tiempo medio 
total dedicado por el profesorado es de 45 horas. 
Los resultados promedio obtenidos en la evaluación del tiempo de dedicación en los Tribunales 
son: 
•	 Descarga del UAproject y revisión memoria: 2,75 h
•	 Presentación y defensa del TFG y TFM: 45 minutos
•	 Documentación a preparar por el Secretario/a: 15 minutos
El tiempo total medio del profesorado que participa en el Tribunal es:
•	 Evaluadores: 150 minutos
•	 Secretario/a: 165 minutos
Hay dos tipos de evaluaciones para el TFG o TFM:  Modalidad A (presentación audiovisual), 
en la que el estudiante que opte a una nota máxima de Sobresaliente (9-10) o Matrícula de Honor, y 
la modalidad B (presentación con póster), en la que el estudiante opta a una nota máxima de Notable 
(8). Durante el curso 2016-17 ningún estudiante ha solicitado la modalidad B.
Las asignaturas de TFG y  TFM genera gran cantidad de dudas y requiere de atención 
continua y comunicación fluida por la particularidad de su docencia, individual, aplicada, finalista, 
muy diferente a la del resto de asignaturas en las respectivas titulaciones. Requiere de tiempo de 
dedicación en la transmisión de información general, generalización de avisos en UAProject y envío 
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de emails a profesorado tutor y alumnado, resolución de dudas de forma continuada en el transcurso 
del curso académico, etc. En la web propia del Grado y del Máster finalmente se han ido concretando 
unos apartados que apoyan la marcha adecuada del TFG y del TFM, respectivamente. Todos son 
útiles. Pero se desea destacar en esta memoria el apartado de Preguntas frecuentes. Su elaboración 
ha requerido de la recopilación de las dudas durante varios cursos académicos y, posteriormente, la 
revisión y actualización ha de ser continuada. Se muestra el aspecto de algunos de los distintos ítems 
de Preguntas frecuentes de TFG en las Figuras 1 a 4.
Finalmente, en cuanto al análisis de las causas que ralentizan la realización y conclusión 
del TFM en el Máster en Ingeniería de Telecomunicación en la Escuela Politécnica Superior de 
la Universidad de Alicante, se preguntó a alumnado y tutores, y se concluyó que las empresas del 
sector emplean a nuestros estudiantes aunque les reste la conclusión del TFM para la finalización 
de sus estudios y la obtención del título de Máster. Se recopiló, además, un listado de las empresas 
interesadas en contratar a nuestros alumnos.
Figura 1. Preguntas frecuentes en web propia del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación.
Figura 2. Preguntas frecuentes en web propia del GISIT sobre la matrícula del TFG.
785MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4786
Figura 3. Primeras preguntas frecuentes en web propia del GISIT sobre la elección del TFG.
Figura 4. Preguntas frecuentes en web propia del GISIT sobre la realización del TFG.
4. CONCLUSIONES 
El reconocimiento por la tutorización de TFG/TFM de un alumno o alumna es de sólo 0,2 
ECTS (10 horas). Por formar parte del Tribunal evaluador de un Trabajo Fin de Grado o Trabajo Fin 
de Máster, el reconocimiento es de solamente que evalúa las presentación y defensa del proyectos 
de 0,01 ECTS (1/4 hora). El tiempo reconocido al profesorado que realiza estas labores no se 
corresponde con el que dedican realmente, lo cual genera descontento en el desempeño docente. 
Se plantea entonces aquí la necesidad de un justo reconocimiento del tiempo y labor realizado por 
el profesorado, especialmente por la importancia de las capacidades finalistas y aplicadas que son 
adquiridas en estas asignaturas por parte del alumnado.
Las asignaturas de TFG y  TFM requieren de herramientas particulares para su adecuada 
gestión. Se está utilizando la información en las guías docentes, la aplicación UAProject, la aplicación 
de Avisos en UACloud, listas de correo electrónico en eServices desde la web de la Escuela Politécnica 
Superior, y la web propia del Grado y del Máster accesible también desde la web de la Escuela 
Politécnica Superior.
En cuanto al último objetivo, la búsqueda de causas que afectan al tiempo excesivo en la 
conclusión del proyecto en el caso del TFM, se ha detectado que se viene debiendo a que los alumnos 
encuentran trabajo en empresas del sector, incluso sin haber finalizado el Trabajo Fin de Máster. Es 
la dificultad de compaginar realización del TFM y el cumplimiento de su horario laboral lo que está 
generando una duración excesiva, en promedio, de realización de los estudios de Máster en Ingeniería 
de Telecomunicación en la Universidad de Alicante.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
En la Tabla 4 se enumera a cada uno de los componentes de la red y se detallan las tareas que ha 
desarrollado cada participante en la red:
Tabla .4 Participantes y tareas desarrolladas en la red.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Encarnación Gimeno Nieves Coordinación de la red, elaboración de 
plantillas, recopilación de datos, procesado 
de datos; elaboración de la memoria anual de 
resultados.
Mariela Lázara Álvarez López Elaboración de plantillas, recopilación de 
datos, procesado de datos y elaboración de la 
memoria anual de resultados.
Sergio Bleda Pérez Elaboración de plantillas, recopilación de 
datos, procesado de datos y elaboración de la 
memoria anual de resultados.
Juan José Galiana Merino Elaboración de plantillas, recopilación de 
datos, procesado de datos y elaboración de la 
memoria anual de resultados.
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Sergi Gallego Rico Elaboración de plantillas, recopilación de 
datos, procesado de datos y elaboración de la 
memoria anual de resultados.
María Luisa López Lon Tareas de gestión, recopilación de datos y 
procesado de datos.
Stephan Marini Elaboración de plantillas, recopilación de 
datos, procesado de datos y elaboración de la 
memoria anual de resultados.
José Martínez Monteagudo Tareas de gestión, recopilación de datos y 
procesado de datos.
Carolina Pascual Villalobos Elaboración de plantillas, recopilación de 
datos, procesado de datos y elaboración de la 
memoria anual de resultados.
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Anexo 1. Acta de evaluación individual del tribunal de TFG. Comprende los criterios para la 
evaluación del TFG en el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación.
Anexo 2. Acta de evaluación individual del tribunal de TFG. Comprende los criterios para la 
evaluación del TFM en el Máster en Ingeniería de Telecomunicación.
Anexo 3. Plantilla de dedicación de tiempo a tutorización de TFG/TFM.
Dedicación de tiempo a tutorización de TFG/TFM      
ALUMNO: ______________________________________________________________________________________________
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NOMBRE TFG/TFM: ______________________________________________________________________________________________
TUTOR: ______________________________________________________________________________________________GRADO _____      MÁSTER_____
Código tareas:
1. Inicio del trabajo: Planteamiento, objetivos, metodología, referencias.
2. Descripción básica de software para el trabajo (si se requiere).
3. Facilitar instrucciones sobre manejo de dispositivos a utilizar (si existe parte experimental).
4. Orientación en resolución de problemas (de programación, de diseño… indique qué se resuelve en Observaciones)
5. Análisis de los resultados obtenidos.
6. Revisión de las conclusiones extraídas de los resultados.
7. Revisión de la memoria, póster y resumen.
8. Presentación audiovisual: revisión, ensayos y sugerencias a la defensa.
9. Defensa del TFG. Presencia del tutor en el acto de defensa y evaluación.
10. Otros (describa la tarea en Observaciones).
TAREA DURACIÓN (horas)
TUTORÍA PRESENCIAL 
O NO PRESENCIAL OBSERVACIONES
3869_Didáctica del Inglés en Educación Infantil 
M. Tabuenca Cuevas; M.T. Molla Diez; M. I. Laguna Segovia, J. Fernández Molina,
I. Cirauqui Ribes, J.L. Navarro Piqueras 
1maria.tabuenca@gcloud.ua.es, 1tresa.molla@ua.es, 2lagunam36@yahoo.es, 1javierfmolina@ua.es, 1 i.cirauqui@
ua.es, 1jnavarropiqueras@ua.es 
1Departamento de Innovación y Formación Didáctica / 2CEIP Costa Blanca
Universidad de Alicante
RESUMEN (ABSTRACT) 
La publicación del DECRETO 9/2017, de 27 de enero, del Consell, por el que se establece el modelo 
lingüístico educativo valenciano y se regula su aplicación en las enseñanzas no universitarias de la 
Comunitat Valenciana, trae cambios también en el uso de inglés en las etapas educativas. Esta red 
(3869 Didáctica del Inglés en Educación Infantil) se centra en los cambios que se producirán el curso 
siguiente 2017-18 en la asignatura para futuros profesores de la etapa de Educación Infantil. La 
introducción de seis niveles (Básico 1 y 2, Intermedio 1 y 2, Avanzado 1 y 2) regulan la distribución 
del uso de las tres lenguas: valenciano, inglés y castellano. Esta implantación del Programa Plurilingüe 
Dinámico (PPD) no solo implica más horas de inglés, que afecta los contenidos de la etapa, pero 
además plantea un nuevo enfoque para la enseñanza del inglés. La asignatura Didáctica del Inglés 
(17111) que se imparte en el grado de Educación Infantil debe reflejar estos cambios para que futuros 
profesores puedan trabajar los contenidos usando una metodología más dinámica en el aula. 
Palabras clave:
Plurilingüe, inglés, Educación Infantil
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 El Decreto Plurilingüe 9/2017, su aplicación y las implicaciones para futuros profesores de 
Educación Infantil.
Para comenzar a analizar las implicaciones del más reciente Decreto 9/2017 sobre plurilingüismo, es 
necesario hacer un breve repaso de los decretos y órdenes anteriores de programas plurilingües en la 
Comunidad Valenciana. En la etapa de Educación Infantil, el plurilingüismo ya ha sido una realidad 
durante los últimos diez años a raíz del Decreto 38/2008, de 28 de marzo, en el cual se identifica 
el inglés como uno de los idiomas vehiculares. En la disposición primera, punto dos, se estipula 
que “el programa de educación plurilingüe en el segundo ciclo de la educación infantil supondrá la 
793MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4794
introducción de la lengua inglesa a partir del nivel de 4 años, mediante un tratamiento metodológico 
y didáctico integrado propio y singular de este programa.” (p. 765052). El inglés, por tanto, se 
incorporaba en sesiones de 30 minutos para un total de una hora o una hora y media cada semana.
Un año más tarde, se da otro paso hacia delante con la Orden de 19 de mayo de 2009, en la cual 
se establece un programa experimental plurilingüe en la Comunidad Valenciana en seis centros 
designados por la Conselleria. En el Artículo 1 se constata que esta orden es “la regulación de un 
modelo de intervención educativa que posibilite el dominio simultáneo del valenciano, castellano e 
inglés por parte del alumnado participante en este programa experimental, con el fin último de mejorar 
su competencia comunicativa, favorecer la cohesión de la enseñanza-aprendizaje de las lenguas” (p. 
23872). En este programa había dos líneas. En la primera, el 80% del horario lectivo se realizaba en 
inglés, 10% en valenciano y 10% en castellano. En la segunda, se impartía el currículo usando los tres 
idiomas con un reparto del 33% en cada idioma. 
La publicación del Decreto 9/2017, de 27 de enero, del Consell por el que se establece el modelo 
lingüístico educativo valenciano y se regula su aplicación en las enseñanzas no universitarias de 
la Comunidad Valenciana trae nuevos cambios en el uso de inglés. La nueva proporción de las tres 
lenguas como lenguas vehiculares: castellano, valenciano e inglés requieren un cambio en la formación 
de futuros profesores de Educación Infantil. El inglés deja de ser una lengua que se imparte como tal 
durante unas horas semanales (Decreto 38/2008) y es incorporado como un idioma más entre tres. El 
uso de metodología por proyectos, o cualquier otro planteamiento globalizado como indica el decreto, 
debe seguir la proporción de los idiomas por nivel. En el Artículo 10, se describen los seis niveles del 
Programa de Educación Plurilingüe Dinámico (PEPD) que se detallan en la siguiente tabla para el 
segundo ciclo de Educación Infantil.










































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Por tanto, el inglés dependiendo del nivel, se incorporará en el currículo de segundo ciclo para mucho 
más y durante más tiempo. Este cambio requiere por parte del profesorado del dominio de los tres 
idiomas que forman parte del currículo. Los futuros profesores de Educación Infantil tienen que estar 
concienciados de que su futuro laboral se basa en el plurilingüismo y que tienen que ser capaces de 
enseñar en colegios que pueden tener distintos niveles lingüísticos.
Según la Resolución de 3 de febrero de 2017 de la Dirección General de Política Educativa, por la 
que se dan instrucciones para la aplicación del Programa de educación plurilingüe dinámico y la 
elaboración del Proyecto lingüístico de centro (PLC) en los centros de Educación Infantil y Primaria 
para el curso 2017-2018, hay algunos planteamientos que se tienen que tener en cuenta sobre la 
metodología: 
Un planteamiento global de la enseñanza y uso vehicular de todas las lenguas 
exige enfoques plurilingües en línea con la propuesta del Consejo de Europa a 
través del Marco europeo común de referencia para las lenguas, especialmente 
los enfoques plurilingües integrados: el tratamiento integrado de las lenguas 
(TIL) y el tratamiento integrado de las lenguas y los contenidos de las áreas no 
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lingüísticas (TILC). – El enfoque comunicativo común para todas las lenguas 
implica la atención al conjunto de la complejidad comunicativa y un tratamiento 
metodológico diferenciado que contemple las características específicas de 
cada lengua (p. 5128).
Esta perspectiva está apoyada por investigadores como Della Chiesa (2012:40), quien afirma que, 
dadas las complejas, pero cruciales relaciones entre idiomas (y por tanto los varios procesos de 
aprendizaje involucrados), esto conlleva el uso de un enfoque variado a la vista de las múltiples 
situaciones. 
Este es el reto que tienen los futuros profesores de Educación y el rediseño de la asignatura 17111 
pretende ser un paso hacia una formación que ayude a los alumnos a comprender el enfoque plurilingüe 
del PEPD, a saber elegir metodologías adecuadas para el aula, y a poder contemplar las características 
específicas del inglés para su uso en el aula.
1.2 Revisión de la literatura
El debate sobre el aprendizaje de idiomas a edades tempranas se inclina cada vez más hacia su aceptación 
por los beneficios que aporta al alumno en muchas áreas no necesariamente solo lingüísticas. Álvarez 
Díez (2010) señala que “cuando se conoce más de una lengua es más fácil aprender otra nueva. 
Por eso el lenguaje se utiliza como transferencia de habilidades de una lengua a otra experiencia de 
aprendizaje” (p. 254). En investigaciones a cargo de Cenoz y Jessner (2000a y 2000b), el aprendizaje 
del inglés como tercer idioma presenta sus propias características. Una de las más importantes para 
ellos es la actitud positiva del alumno hacia esta lengua que está aprendiendo. Esta actitud positiva 
se mantiene en el tiempo y puede favorecer la motivación del alumno. Según Corpas (2013), otro de 
los beneficios son los buenos resultados académicos recogidos en su estudio de alumnos que siguen 
estudiando inglés en años posteriores Sin embargo, el inglés es solo uno de tres idiomas que se 
utiliza en el currículo de segundo ciclo de Educación Infantil. Por esta razón, en estudios como los de 
Corcoll (2012 y 2013) se comenta la necesidad de desarrollar la competencia plurilingüe. Por tanto, 
es importante comentar las implicaciones del plurilingüismo. En el Decreto 9/2017, Preámbulo, Parte 
I, se hace hincapié sobre la definición del concepto plurilingüe: “El plurilingüismo se refiere a la 
circunstancia personal, social o escolar en la que se adquieren y se usan tres o más lenguas de manera 
integrada, estableciendo una determinada interacción observable” (p. 4874). Los beneficios se detallan 
en la Parte II, donde se indica que “el plurilingüismo personal amplía el horizonte formativo de la 
ciudadanía, multiplica las relaciones personales y colectivas y ofrece posibilidades de crecimiento 
individual y profesional” (p. 4876). Hay autores, como Della Chiesa (2012:40), que señalan que de 
hecho, muchas personas se encuentran entre representaciones idealizadas, y que se mueven dentro 
de un continuo entre idiomas y culturas según su evolución en la vida. Esta necesidad de trabajar las 
competencias culturales e interculturales es un gran reto.
Beacco et al. (2016) en el “Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual 
and intercultural education” presentan una definición detallada para entrelazar el plurilingüismo y 
las competencias interculturales, indicando que estos deben estar unidos en el currículo. 
Plurilingüismo y la competencia intercultural es la habilidad de utilizar un 
repertorio de recursos lingüísticos y culturales para satisfacer las necesidades 
de comunicación o interactuar con otras personas y enriquecer ese repertorio 
mientras lo hace. La competencia plurilingüe se refiere al repertorio de 
recursos que los estudiantes adquieren en todos los idiomas saben o han 
aprendido, y que también se refieren a las culturas asociadas con los idiomas 
(idiomas de escolaridad, lenguas regionales y minorías y migraciones, 
idiomas modernas o clásicas). Interculturalidad es la capacidad de participar 
en las diferentes culturas, entre otras cosas mediante la adquisición de varios 
idiomas. (traducción propia, p. 10)
Según Beacco et al (2016), se dan sugerencias de hasta dónde se pueden integrar estas competencias 
en el currículo, con la descripción de abajo que ilustra una integración máxima:
Hacer la educación intercultural y plurilingüe de un objetivo general explícito, 
tratar toda enseñanza de/en idiomas (incluyendo lenguas de enseñanza) 
como un único proceso, alentar a maestros a trabajar estrechamente juntos 
y dar igual importancia a la apertura a lenguas y culturas, comunicación y 
competencias (inter)culturales, autonomía de aprendizaje y las competencias 
transversales.(traducción propia, p. 10)
En la etapa de Educación Infantil se trabaja la competencia lingüística para poder crear una buena 
base para el crecimiento personal de cada alumno con el fin de poder adquirir no solo competencia 
lingüística sino también competencias interculturales en el futuro a través del plurilingüismo. Por 
tanto, la adquisición de otros idiomas en edades tempranas, se ha convertido en estos últimos años en 
una prioridad no solo en España, pero también en otros países europeos.
1.3 Propósitos u objetivos 
En la red de Didáctica del Inglés en Educación Infantil, se planteó una restructuración de los contenidos 
(el temario), la metodología y la evaluación de la asignatura 17111. El propósito de estos cambios 
era intentar reflejar un uso del inglés como un idioma más (de forma global) para todo el currículo de 
segundo ciclo de Educación Infantil.
2. MÉTODO
La red se desarrolló en varias fases. En la primera fase se compuso la red con participantes 
experimentados en Educación Infantil y/o formación de futuros profesores de Educación Infantil. 
Por tanto, en la red se ha contado con profesores que han impartido la asignatura 17111 y la ayuda 
de un director de centro y profesores activos en la etapa de Educación Infantil. En la segunda fase, 
todos los miembros de la red mantuvieron reuniones quincenales para analizar la asignatura 17111 
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actual y ver los cambios necesarios. Se procede a analizar los Decretos que regulan la Educación 
Infantil y se rediseña el temario para el curso siguiente (Tabla 1) al identificar cinco temas clave y la 
necesidad de profundizar en el contenido (véase Tema 3). Se acuerda y se programa la metodología 
a utilizar para impartir y evaluar la asignatura 17111 (Tabla 2). A partir de este momento, se cambia 
el método de trabajo y continuamos en grupos pequeños Se realizan las búsquedas de materiales, 
bibliografía necesaria y otros recursos para la asignatura. Se diseña el contenido del temario y las 
prácticas evaluables. En primavera se retoman las reuniones del grupo completo donde se comparte 
todo lo realizado en reuniones mensuales y se edita conjuntamente. En la reunión final se comprueba 
que todo queda preparado para el curso 2017-18. 
3. RESULTADOS
Los resultados del el trabajo en esta red se ven reflejados en el nuevo temario, las prácticas, la evaluación 
y la bibliografía de la asignatura (17111). Se usaron los siguientes decretos: Decreto 38/2008, de 28 
de marzo y el Decreto 9/2017, de 27 de enero. En la Tabla 1 se detalla el nuevo temario. 
Tabla 1. Nueva estructura de la asignatura 17111
1. Rutinas en el Aula de Infantil
1.1. El discurso en el aula: “classroom language”  
1.2. Campos semánticos necesarios para el desempeño de la función docente. 
1.3. Componentes lingüísticos básicos en Ed. Infantil: léxico, fonética, morfosintáxis.  
1.4. Organización en el aula
2. Rimas y canciones en la enseñanza de lenguas extranjeras (L2) en Educación Infantil
2.1. Rimas y canciones: su función en el aula de lengua extranjera. 
2.2. Tipología de rimas y canciones para Ed. Infantil. 
2.3. Criterios para su selección.  
2.4. Actividades prácticas.
3. Procedimientos en la enseñanza de lenguas extranjeras (L2) en Educación Infantil
3.1. Características de los niños en edad infantil relevantes para la enseñanza de la Lengua 
Extranjera (Inglés). Desarrollo Cognitivo. 
3.2. Adquisición temprana de la L2. Ventajas a través de un enfoque multidisciplinar. 
3.3. Métodos de la enseñanza de la Lengua Extranjera en Educación Infantil (Inglés) 
3.4. Factores ambientales facilitadores del aprendizaje. Organización del espacio y el tiempo,  
estrategias para el manejo del grupo-clase en los primeros años 
3.5. Decretos para la Educación Infantil.  
3.6. Evaluación, adaptación, selección y diseño del material curricular 
3.7. Instrumentos y técnicas de evaluación de la L2 en Educación Infantil.
4. El Juego y los TICS
4.1. Características y funciones del juego.  
4.2. El juego como recurso didáctico. 
4.3. Innovaciones recientes en la enseñanza de la EFL. 
4.4. ¿Cómo innovar en la enseñanza de L2? 
5. El cuento en Educación Infantil 
5.1. Explotación oral y producción de cuentos 
5.2. Metodología de explotación, destrezas didácticas. 
5.3. Iniciación a la pre-lectura y pre-escritura en la L2. 
5.4. Actividades prácticas para la comprensión oral de la lengua inglesa. 
5.5. Actividades prácticas para la expresión oral de la lengua inglesa.
El orden de los temas intenta ir de una perspectiva global del uso del inglés en el aula de Infantil a 
un enfoque más detallado de elementos más concretos. Por esta razón, la rutina, al ser el eje del aula 
de Educación Infantil, es el primer tema. Las canciones y rimas van en segundo lugar, al ser una 
gran parte de las rutinas. El tercer tema se centra en los Decretos, la metodología, la organización del 
currículo y la evaluación. El cuarto y quinto temas se centran en el juego, las TICS y el cuento en 
Educación Infantil trabajando siempre desde la perspectiva de la adquisición de la lengua inglesa en 
esta etapa.
El siguiente paso incluyó una búsqueda de nueva de bibliografía contrastando materiales disponibles 
de editoriales y el material usado por los profesores de la etapa Infantil que participaban en la red. Se 
añadieron nuevos recursos para uso en el aula como los libros “decodables” y textos de referencia sobre 
metodología y evaluación (González Davies y Taronna, 2012; Reilly y Ward, 2003). Se añadieron 
también libros y artículos sobre temas específicos como las canciones (Kampa, 2014;  Blasi y Foley, 
2006; Fonseca-Mora, 2011), juegos (Auerbach, 2004; Bedson y Gordon, 1999), o cuentos (Phillips, 
2003; Cunningham, 1990).
Para rediseñar la evaluación de la asignatura, se observó que, dentro de los objetivos generales de 
la asignatura 17111, se puede hacer especial hincapié sobre los tres siguientes: a) Desarrollar el uso 
de las destrezas lingüísticas en L2; b) Adquirir técnicas y destreza para la enseñanza del inglés en 
educación infantil; y c) Mejorar el nivel de fluidez en L2. En esta asignatura, el uso del inglés por 
parte del alumnado es esencial, por lo tanto, tiene un alto grado de importancia en la realización de 
las prácticas también. Al ser uno de los idiomas vehiculares que estos futuros profesores usarán, se 
evalúa tanto el contenido como la forma en la parte escrita y hay dos presentaciones orales en clase 
para observar el desarrollo y la mejora de la lengua y fluidez oral del alumno. En la tabla de abajo se 
presenta un breve resumen de las prácticas propuestas.
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Tabla 2. Distribución y descripción de las prácticas
Test (Online) Routine Song*,  Game* or Story*
En campus virtual los alumnos 
realizarán un test online sobre 
los contenidos del Tema 3.
En grupos los alumnos 
prepararán y presentarían 
una rutina para el aula de 
infantil 
En parejas los alumnos 
tendrán que preparar uno de 
los temas (*song, *game, or 
*story) y exponerlo en clase.
10% de la nota 20% de la nota 20% de la nota
Se valoró además la importancia en esta asignatura de crear una primera práctica obligatoria que 
reflejara la evaluación de la asignatura utilizando una de las partes del formato del examen final. Por 
esta razón se hizo una batería de preguntas (cada pregunta tiene cuatro opciones de respuesta) “tipo 
test” (40-50 preguntas) que estarán disponibles en Campus Virtual. El alumno tendrá varias oportuni-
dades de realizar el test (pero solo se guarda el resultado del primer test). Se decidió que tendrá sobre 
todo contenido del Tema 3 organizado en cuatro apartados: 
Tabla 3. Cuatro apartados del tipo test online
Organización y características
Factores ambientales facilitadores del aprendizaje. Organización del espacio y el tiempo, 
estrategias para el manejo del grupo-clase en los primeros años. Características de los niños en 
edad infantil relevantes para la enseñanza de la Lengua Extranjera (Inglés). 
Metodología
Adquisición temprana de la L2. Ventajas a través de un enfoque multidisciplinar. Métodos 
de la enseñanza de la Lengua Extranjera en Educación Infantil (Inglés)
Contenidos para la Educación Infantil
Decretos para la Educación Infantil.
Evaluación
Evaluación, adaptación, selección y diseño del material curricular. Instrumentos y técnicas 
de evaluación de la L2 en Educación Infantil.
Las prácticas dos y tres tienen dos partes. Las prácticas se tienen que desarrollar por escrito y des-
pués se realiza una presentación oral en clase. Estas dos prácticas se evalúan teniendo en cuenta las 
dos destrezas (oral  y escrita) y la corrección lingüística. 
La segunda práctica obligatoria para todos los alumnos es una rutina al ser el eje central de una 
clase en Educación Infantil. Por tanto, se dedica el primer tema a las rutinas y la práctica asociada se 
detalla a continuación: 
Tabla 4. Ejemplo de práctica evaluable
Title: Designing a Routine for the Pre-Primary Classroom
Instructions: This Práctica is done in groups of four students and has two parts. Each part 
is 50% of the grade.  In Part 1. students are asked to develop a routine for the Pre-Primary 
classroom following the instructions below. This Práctica must be written in English.  In Part 
2. students will also be asked to present the routine orally in class on the date assigned.
Part 1. Choose a routine for a specific purpose. The routine description must follow the 
guidelines below (see Tema 1, pages 9-10)




e) Suggestions (other contents…)
f) Linguistic expressions (see Tema 1, page 7)
Part 2. The routine must be presented in English in class on the day assigned. The presen-
tation is approx. 10-15 minutes. 
The Práctica must have the students’ names, DNI, and group on the first page.
Letter type Arial, size 11, spacing 1,5. 
The due date for the Práctica will be assigned in class. 
Please watch your grammar and spelling as both form and content are graded.
Los alumnos pueden elegir la tercera práctica entre tres posibilidades: una canción, un juego o un 
cuento. Se pensó que era esencial que los alumnos pudieran elegir una práctica para profundizar más 
en un tema concreto de su elección. Las presentaciones se distribuyen a lo largo del cuatrimestre para 
que todos los alumnos puedan organizar su carga de trabajo mejor.  
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Tabla 5. Ejemplo de práctica evaluable
Title: Designing a Game for the EFL Pre-Primary Classroom
Instructions: This Práctica is done in pairs and has two parts. Each part is 50% of the grade. 
In Part 1. students are asked to design/ adapt a game for the Pre-Primary EFL classroom 
following the outline in the chart below.  This Práctica must be written in English. In Part 2. 
students will also be asked to present the game orally in class on the date assigned.
Part 1. Choose or adapt a game to be used in the Pre-primary classroom. Follow the guide-
lines below.
1. Name of the game
2. Specific grade and age of the students
3. Game type (see pages 7- 8, Tema 4)
4. Which category of game: cooperative / competitive / individualistic?
5. How much time is needed for the game?
6. What materials are needed for the game?
7. What are the linguistic / communicative objectives of the game?
8. Why is this game interesting for students at this age?
9. Game Method (Description of how to play the game)
10. Which areas are covered? (see pages 4-6, Tema 4) 
Part 2. The game must be presented in English in class on the day assigned. The presenta-
tion is approx. 10-15 minutes.
The Práctica must have the students’ names, DNI, and group on the first page.
Letter type Arial, size 11, spacing 1,5. 
The due date for the Práctica will be assigned in class. 
Please watch your grammar and spelling as both form and content are graded
El examen final de la asignatura consta de dos partes. La primera es de tipo test (cada pregunta tiene 
cuatro opciones) y la segunda tiene preguntas de desarrollo (de respuesta corta). Con esta estructura 
de evaluación (prácticas y examen) se pretende alcanzar los objetivos mencionados previamente de 
la asignatura.
En el caso de la evaluación final para los alumnos que no puedan realizar una evaluación continua se 
tiene en cuenta la necesidad de mantener una proporción adecuada entre la teoría y la práctica en la 
cual el alumno tendrá que realizar una parte práctica con una presentación oral incluida, y otra parte 
escrita más teórica.
4. CONCLUSIONES 
En la red (3869 Didáctica del Inglés en Educación Infantil) se ha pretendido adaptar la asignatura a 
las necesidades actuales de los futuros profesores de Educación Infantil. Se había hecho patente que 
era necesario, dado que el planteamiento lingüístico en esta etapa había cambiado en los últimos años. 
La realidad educativa es un panorama plurilingüe en el cual el castellano, el valenciano y el inglés 
son lenguas utilizadas en el aula. Esto requiere una formación más específica de futuros profesores 
de esta etapa.
Por tanto, los cambios en la asignatura 17111 se han realizado siguiendo los contenidos de los 
Decretos y teniendo en cuenta la experiencia real de docentes en activo en la etapa de Educación 
Infantil. La restructuración en los cinco temas detallados (en la Tabla 1) refleja un énfasis basado en 
la importancia de la rutina y el uso del idioma inglés para cualquier área en el currículo teniendo en 
cuenta que es uno de los tres idiomas que se utiliza en el aula.
La evaluación de la asignatura se ha rediseñado para cumplir más adecuadamente con los objetivos 
de la asignatura y además permite algún margen de elección por parte del alumno que servirá para 
motivar al alumno a profundizar en un tema de su elección.  La evaluación asimismo permite más 
énfasis en el uso del inglés por parte de los futuros profesores y refleja cómo estos futuros profesores 
se propondrían abordar la realidad de un aula plurilingüe en la etapa de Educación Infantil a través 
del uso de rutinas, canciones, juegos o cuentos.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
En la siguiente tabla se recogen los nombres de los participantes y sus aportaciones.




José Luis Navarro 
Piqueras
Participante en la red. Búsqueda de bibliografía y materiales, enlaces, 
recursos, etc. para la asignatura 17111.
Javier Fernández 
Molina
Participante en la red. Búsqueda de bibliografía y creación de materiales 
(temas) para la asignatura 17111.
María Teresa 
Mollá Diez
Participante en la red. Búsqueda de bibliografía, diseño de la asignatura y 
creación de materiales (temas) y prácticas para la asignatura 17111.
Maria Laguna 
Segovia
Participante en la red. Búsqueda de bibliografía, diseño de la asignatura y 
creación de materiales (temas) y prácticas para la asignatura 17111.
Ignacio Cirauqui 
Ribes
Participante en la red. Búsqueda de bibliografía y materiales, enlaces, 
recursos, etc. para la asignatura 17111
María Tabuenca 
Cuevas
Coordinación de la red. Búsqueda de bibliografía, diseño de la asignatura 
y creación de materiales (temas) y prácticas para la asignatura 17111.
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Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente. Universidad de Alicante,
RESUMEN 
Los ambientes y procesos sedimentarios forman parte sustancial de los contenidos teórico-prácticos de los grados de 
Geología, Ciencias del Mar y del Máster en Paleontología Aplicada. La compresión de estos procesos mediante conceptos 
únicamente teóricos es dificultosa e incompleta, desde el punto de vista del aprendizaje correcto, por lo que se requiere 
una complementación por medio de ejercicios prácticos. De esta característica especial surge la necesidad de diseñar un 
módulo común para todos los estudiantes anteriormente indicados, que sea de un  marcado carácter experimental, con 
criterios unificados. Como objetivo general, el presente proyecto persigue la búsqueda de los procedimientos de ense-
ñanza más adecuados para que el alumnado aprenda el funcionamiento de los ambientes costeros. La utilización correcta 
del Método Científico, con la toma de datos de observación (bibliografía, terreno y laboratorio) para el establecimiento 
de  interpretaciones fundamentadas con la aplicación de los principios básicos de la geología: Principio del Actualismo 
y Principio de Uniformismo, ayuda a entender y predecir el funcionamiento costero. De esta forma, el alumnado ha sido 
capaz de adquirir y fortalecer conceptos de gran importancia para el conocimiento de  los ambientes y procesos costeros, 
aspecto que, adicionalmente, tiene importantes implicaciones sociales y económicas.
Palabras clave: Procesos sedimentarios, dinámica costera, registro estratigráfico,  procesos biosedimentarios
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Los ambientes y procesos sedimentarios costeros forman parte sustancial de los contenidos 
teórico-prácticos de los grados de Geología, Ciencias del Mar y del Máster en Paleontología 
Aplicada. La comprensión de estos procesos mediante conceptos únicamente teóricos es dificultosa e 
incompleta, desde el punto de vista del aprendizaje correcto, por lo que se requiere una complementación 
por medio de ejercicios prácticos. De esta característica especial surge la necesidad de diseñar un 
módulo común para todos los estudiantes anteriormente indicados, que sea de un marcado carácter 
experimental, con criterios unificados. 
La presente investigación se aplica específicamente a los medios costeros cercanos a la ciudad 
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de Alicante, en la doble vertiente del estudio de los medios actuales y los medios antiguos, donde 
se encuentran buenos ejemplos del funcionamiento y de la dinámica litoral, tanto la reciente como 
perteneciente al registro estratigráfico. De esta manera, la presente investigación docente complementa 
a los bloques temáticos que se incluyen en las clases prácticas de las asignaturas cuyo contenido está 
relacionado con la temática del proyecto, con el objetivo de progresar y mejorar la unificación de 
criterios en los procedimientos aplicados y contenidos impartido.
1.2 Revisión de la literatura
En los aspectos que conciernen a la temática específica y área de aplicación del presente proyecto, 
varios trabajos anteriores han planteado procedimientos encaminados a mejorar el aprendizaje a nivel 
universitario de la dinámica y ambientes costeros. Caracuel et al. (2004) centran su estudio en los 
componentes, tanto bióticos como abióticos, que forman los sedimentos y rocas sedimentarias, como 
método fácil y directo para la obtención de información sobre el medio de depósito. En el taller 
presentado por estos autores se describe la metodología para el análisis de las micofacies utilizando, 
como ejemplo, sedimentos costeros y marinos de marinos de edad Messiniense y Plioceno de la 
Cuenca del Bajo Segura (Alicante). Giannetti et al. (2010) ilustran un taller para introducir al alumno 
en los principales conceptos geológicos a través del estudio de un caso práctico de gran importancia 
en la historia geológica del mar Mediterráneo, la crisis de salinidad del Messiniense. La estructura 
de esta actividad consta de tres sesiones: una teórica, de introducción de los contenidos necesarios 
para el desarrollo de la actividad, una práctica, de obtención de datos y una final, de interpretación y 
presentación de los resultados en forma de artículo científico y posterior debate en el aula. Corbí y 
Guardiola (2014) proponen una actividad que introduce al alumno en el método científico que abarca 
el trabajo de campo, laboratorio, ordenador y gabinete, preparándolo así, para plantearse y desarrollar 
el trabajo de fin de grado de la titulación, además de introducirle en el uso de instrumental avanzado, 
con el que se pueden encontrar el día de mañana en el mundo laboral y profesional. 
1.3 Propósitos u objetivos
Como objetivo general, el presente proyecto persigue la búsqueda de los procedimientos de 
enseñanza más adecuados para que el alumnado aprenda el funcionamiento de los ambientes costeros. 
Este objetivo general puede ser concretado en cinco objetivos específicos, que son:
· Afrontar de forma eficiente la tarea de documentación inicial.
· Valorar la complejidad de los ambientes costeros tanto desde el punto de vista dinámico como de 
repartición areal.
· Buscar la vía más adecuada para reproducir procesos naturales en sistemas de experimentación.
· Obtener una visión de conjunto de funcionamiento de los medios costeros.
· Tener la capacidad de inferir procesos a partir de los productos resultantes de registros sedimentación. 
Para conseguir estos objetivos se han tenido en cuenta también aspectos básicos para la 
interpretación de los medios costeros, que son los siguientes: 1) caracterización de agentes 
dinámicos en medios actuales, 2) modelización de procesos en laboratorio, 3) análisis sedimentario y 
biosedimentario de medios actuales y 4) descripción e interpretación del registro estratigráfico. Para 
llevar a cabo los objetivos, se han seleccionado las áreas más representativas de los distintos procesos 
litorales, tanto de sistemas actuales como pertenecientes al registro sedimentario (Messiniense y 
Cuaternario)
2. MÉTODO
El plan de enseñanza-aprendizaje del módulo docente aquí desarrollado consta de cuatro fases 
que se suceden en orden cronológico: i) documentación, ii) trabajos sobre el terreno, iii) modelos de 
laboratorio, y iv) integración de resultados.
Fase I: Documentación
Se persigue que el alumnado conozca y asimile los conceptos teóricos básicos en torno a dos 
aspectos: funcionamiento de los medios costeros, y estructura de los ambientes de la costa.
Para el primer caso se han seleccionado varias fuentes documentales que ilustran de forma 
comprensible cómo actúan los agentes dinámicos elementales. Entre las muchas opciones disponibles 
en la literatura, los más apropiados para nuestros propósitos son los modelos de Clifton et al. (1971) 
(Fig. 1) y de Ingler e Inman (1976) (Fig. 2) sobre transformaciones del oleaje y su interferencia con 
el lecho.
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Figura 1. Relaciones de estructuras deposicionales con el tipo de actividad del oleaje (Clifton et al., 
1971).
Figura 2. Variaciones en las características de las formas del lecho en función de las transformaciones 
del oleaje (Ingler e Inman, 1976).
     Para el caso de la estructura de los ambientes de la costa han sido diseñados por los autores del 
presente proyecto cuatro ejemplos de composición sistemas costeros (Figs. 3 a 6), en los que se 
complementa de forma ilustrada la definición de costa: “Dentro de los ambientes de transición, la 
costa comprende tanto la zona de aguas someras donde las olas interfieren con el fondo, como la 
zona hacia tierra donde se manifiesta la influencia marina, sea de forma directa mediante mareas o 
inundaciones de tormentas, sea de forma indirecta por el efecto de la circulación eólica costera”.
Figura 3. Ejemplo más simple de costa, constituida por un único ambiente de playa.
Figura 4. Sistema costero formado por ambientes de playa y dunas.
Figura 5. Sistema costero integrado por ambientes de playa, dunas y lagunas salinas.
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Figura 6. Sistema costero constituido pos ambientes de playa y acantilado.
     En relación con la estructura de los ambientes costeros, el esquema presentado por Braga y Martín 
(2000) ofrece una visión de conjunto de los diferentes subambientes que forman un perfil típico del 
Mediterráneo (Fig. 7).
Figura 7. Perfil costero que abarca desde la plataforma marina hasta las lagunas costeras (Braga y 
Martín, 2000).
     Como síntesis en la tarea de documentación, los profesores que integramos este equipo hemos 
diseñado un modelo para ilustrar de forma gráfica todos los conceptos antes tratados y extraídos de la 
bibliografía (Fig. 8). La finalidad es transmitir al alumnado la manera de representar simplificadamente 
la compleja relación entre agentes dinámicos y subambientes costeros.
Figura 8. Vía gráfica para representar las relaciones entre transformaciones del oleaje, flujos del agua 
y subambientes de la playa.
Fase II. Trabajos sobre el terreno
     Esta etapa está centrada en la adquisición de datos propios, tanto sobre ambientes funcionales 
(costas actuales) como sobre paleoambientes (afloramientos que forman el registro sedimentario 
de antiguos ambientes costeros). Tanto en uno como en otro caso se han seleccionado puntos de 
observación cercanos a la ciudad de Alicante (Fig. 9), para así facilitar el acceso y la posibilidad de 
hacer repetidas sesiones de trabajo con medios asequibles y bajo coste de desplazamiento. 
Para los ambientes funcionales (actuales), los sitios de trabajo son:
· Sistema costero de El Pinet (La Marina, Alicante).
· Franja de costa rocosa del Cabo de Santa Pola y Cabo de las Huertas.
Para los paleoambientes (antiguos), los afloramientos elegidos son:
· Secuencias del Messiniense de la Sierra del Colmenar.
· Sucesiones del Cuaternario de La Marina, Cabo Roig y Cabo de las Huertas.
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Figura 9. Localización de los puntos de adquisición de datos.
     Como resultado de la fase de trabajos sobre el terreno se persigue que el alumnado sea capaz de 
alcanzar dos logros (Fig. 10): i) relacionar los ambientes actuales y antiguos mediante la comparación 
de las estructuras sedimentarias, y ii) inferir los procesos que generan tales estructuras en base a los 
agentes dinámicos.
Figura 10. Expresión sintética de los resultados de trabajos sobre el terreno.
Fase III. Modelos de laboratorio
     Con esta fase se aborda la reproducción artificial de procesos naturales. Es una manera de entender 
mejor cómo funciona el mundo natural. Para nuestros objetivos se han seleccionado una serie de 
experimentos de laboratorio que se han clasificado en las siguientes categorías: a) flujos oscilatorios 
y ripples de oleaje, b) turbulencia y gradación normal, c) tamizado cinético y gradación inversa y 
4) carga cíclica y licuefacción. En todos los casos se modelizan de manera simple (ver ejemplo en 
las figuras 11 y 12, basados en Southard, 1993) los procesos costeros que ya se han estudiado en las 
observaciones sobre el terreno.
Figura 11. Modelización de flujo oscilatorio en un tanque de oleaje (Southard, 1993).
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Figura 12. Modelización de flujo oscilatorio en un conducto cerrado (Southard, 1993).
Fase IV. Integración de resultados
     El plan de enseñanza-aprendizaje que se acaba de exponer metodológicamente concluye con la 
fase de integración de datos. En esta fase, el alumnado adquiere habilidades sintéticas para agrupar 
en un documento gráfico todos los conocimientos asimilados en las fases anteriores. Para ello se les 
presenta un modelo elemental de guía que deben completar y concluir con sus propios resultados 
(Fig. 13).
Figura 13. Ejemplo gráfico de integración de datos.
3. RESULTADOS
La metodología desarrollada en el presente módulo ha permitido dotar a los profesores de 
material didáctico complementario en las asignaturas con contenidos relacionados con la dinámica 
litoral y los procesos sedimentarios y biosedimentarios en las zonas costeras. De la misma manera, la 
elección de zonas de campo (Figura 14), tanto actuales como pertenecientes al registro estratigráfico, 
ha servido para desarrollar y ejemplificar los modelos teóricos aprendidos en las sesiones de teoría, 
complementando la visión global de la dinámica costera. Los ejemplos desarrollados en el laboratorio, 
además han permitido simular de manera simplificada, los procesos y estructuras sedimentarias que 
se producen en el litoral.
La aplicación del módulo se ha realizado en las siguientes asignaturas, con su correspondiente 




Nº de alumnos: 22
Resultados: Notable (nota media del grupo)
2) Dinámica Sedimentaria Litoral
Curso académico: 2016-17
Master: Análisis y Gestión de Ecosistemas Mediterráneos




Grado: Ciencias del Mar
Nº de alumnos: 60
Resultados: Sobresaliente (nota media del grupo)
4) Ambientes Sedimentarios y Registro Fósil
Curso académico: 2016-17
Master: Paleontología Aplicada
Nº de alumnos: 10
Resultados: Sobresaliente (nota media del grupo)
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Figura 14. Excavación de una pequeña zanja para conocer las estructuras sedimentarias de una playa.
4. CONCLUSIONES 
La metodología desarrollada en el presente proyecto para el conocimiento de la dinámica litoral y la 
sedimentación costera ha resultado satisfactoria para ampliar y fortalecer el conocimiento de los alumnos en 
materias que tienen en su cuerpo formativo aspectos relacionados con el litoral, sobre todo desde el punto de 
vista sedimentario y de evolución costera.
 
La utilización correcta del Método Científico, con la toma de datos de observación (bibliografía, terre-
no y laboratorio) para el establecimiento de  interpretaciones fundamentadas con la aplicación de los principios 
básicos de la geología: Principio del Actualismo y Principio de Uniformismo, ayuda a entender y predecir el 
funcionamiento costero. De esta forma, el alumnado ha sido capaz de adquirir y fortalecer conceptos de gran 
importancia para el conocimiento de  los ambientes y procesos costeros, aspecto que, adicionalmente, tiene 
importantes implicaciones sociales y económicas.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Fernando Pérez Valera Documentación bibliográfica, toma de datos en 
campo, trabajos de laboratorio, coordinación 
general
Hugo Corbí Sevilla Documentación bibliográfica, trabajos de 
laboratorio
Ignacio Fierro Bandera Toma de datos en campo, elaboración de 
modelo
Alice Giannetti Toma de datos en campo, elaboración de 
modelo
Miguel Rodríguez Pérez Documentación bibliográfica, trabajos de 
laboratorio
Jesús M. Soria Mingorance Documentación bibliográfica, toma de datos 
sobre el terreno, elaboración de modelo, 
trabajo de laboratorio
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Enmarcado dentro de las tareas de seguimiento y coordinación del Grado en Ingeniería Civil, el presente grupo de trabajo ha 
realizado tareas en tres ámbitos principalmente. En primer lugar, la incorporación de asignaturas o contenidos relacionados 
con Building Information Modeling (BIM) ha resultado un nexo de unión con otras titulaciones de la Escuela. Se presentan 
los resultados de una búsqueda sistemática que recoge algunos ejemplos representativos de la implementación de BIM 
en la Educación Superior. En segundo lugar se han revisado algunos planes de estudio de otras universidades españolas. 
Tras analizar la demanda actual de ciertas titulaciones se plantea la viabilidad de alguna doble titulación que añada valor 
a la existente. Por último, a partir de los temas tratados durante las reuniones de coordinación del presente curso se han 
planteado algunas modificaciones tanto en la distribución de actividades en asignaturas existentes, como en la oferta de 
asignaturas optativas. Asimismo se ha cambiado el planteamiento actual de los talleres de Trabajo Fin de Grado, con el 
objetivo de mejorar la oferta actual y aumentar la versatilidad y el carácter multidisciplinar que requiere esta última fase 
de la formación de los estudiantes.
Palabras clave: EEES, Coordinación, Plan de estudios, BIM
1. INTRODUCCIÓN 
El presente grupo de trabajo se enmarca dentro de las redes de coordinación de la Subdirección 
del Grado en Ingeniería Civil. En años anteriores se plantearon diferentes reuniones de coordinación 
que derivaron en algunas acciones de mejora aún por implantar. En las Comisiones de Titulación se 
ha planteado la necesidad de buscar alternativas para abordar el descenso en la demanda actual de 
la titulación (Aragonés et al. 2017). La presente red tratará de establecer un marco con la situación 
actual de la titulación en otras escuelas de España e internacionales. Para posteriormente plantear 
algunas posibilidades de actuación en la titulación para mejorar la formación ofertada actualmente. 
Una vez empezado el trabajo se encontró una temática común con otro grupo de trabajo del grado 
en Arquitectura Técnica. En concreto se profundizó en aplicaciones, dentro de la Educación Superior, 
de Building Information Modeling (BIM), que es una metodología de trabajo colaborativo para la 
creación y gestión de un proyecto de diseño, ejecución, gestión o mantenimiento de construcciones. 
Su objetivo principal es centralizar toda la información relacionada con el proyecto en un único 
modelo de información digital, generado por todos los agentes involucrados en su desarrollo. El 
Ministerio de Fomento de España creó en 2015 la Comisión para la implantación de la metodología 
BIM, cuyos objetivos abarcan, entre otros, el fomento de la incorporación de BIM en el sector de la 
construcción, la sensibilización de las Administraciones Públicas de la necesidad de incluir requisitos 
BIM en sus licitaciones, o incluso realizar el mapa académico de formación de metodología BIM en 
España. Por tanto, la universidad no debe quedarse al margen de este cambio de paradigma, como 
muestra la amplia experiencia en universidades de EE.UU. que se presentará posteriormente.
2. OBJETIVOS 
El presente grupo de trabajo pretende abordar dos ramas de trabajo paralelas. La primera 
de ellas surge para plantear posibles alternativas a la oferta actual en el Grado de Ingeniería Civil. 
La segunda línea de actuación continuará con el trabajo empezado en otra red del curso pasado. En 
ella se realizarán reuniones de coordinación por curso (TFG, 4º, 3º 2º y 1º), en las que participan 
tanto el profesorado como los representantes de los estudiantes. En las reuniones se plantean tanto 
deficiencias en la coordinación transversal entre asignaturas del mismo curso (distribución de pruebas 
parciales, salidas de campo, etc.) como deficiencias de formación detectados en asignaturas de cursos 
superiores.
3. MÉTODO 
La innovación principal del presente grupo se centra en la oferta formativa y las posibles 
mejoras que pueden plantearse a corto y medio plazo. Para ello se realizaron diferentes búsquedas 
sistemáticas. La primera surge de la colaboración con otra red de trabajo del mismo programa (3728 
Red de investigación del 2º curso del grado de arquitectura técnica. Acciones de mejora derivadas 
del seguimiento, evaluación y acreditación) se detectó la importancia de la formación en BIM dentro 
de los estudios de la rama de arquitectura, ingeniería y construcción. En este caso se han buscado 
ejemplos de uso de BIM en escuelas nacionales e internacionales. Realizándose sendas búsquedas 
sistemáticas en dos bases de datos científicas Web of Science (WoS) y Scopus en los días 21-3-2017 
y 2-5-2017 respectivamente. Adicionalmente, se cribaron ambas búsquedas introduciendo un filtro 
para el área de ingeniería y construcción. Finalmente también se acotó la búsqueda limitándola a 
publicaciones relacionadas con docencia y educación.
Paralelamente, la segunda fase abarca los diferentes planes de estudios de escuelas de ingeniería 
españolas, prestando especial atención a las de ingeniería civil y sus especialidades existentes, optativas 
ofertadas, formación complementaria o incluso dobles titulaciones. Esta búsqueda se realizó en la base 
de datos de Aneca, teniendo en cuenta todas las titulaciones acreditadas en la rama actualmente. Una 
vez establecida la situación actual en el entorno, en un grupo de discusión formado por los miembros 
de la red se valoraron alternativas para mejorar la oferta actual de la titulación tratando de adaptar 
soluciones innovadoras que estén funcionando en otros campus. Este planteamiento se completó con 
las reuniones de coordinación con profesorado y alumnado de los diferentes cursos.
4. RESULTADOS
En primer lugar se presentan los resultados de la búsqueda sistemática del término BIM, y su 
uso como herramienta en la educación en ingeniería y arquitectura. La tabla 1 incluye el número de 
resultados obtenido en cada base de datos, y para cada filtro utilizado, mientras que en la figura 1 se 
ha representado la frecuencia acumulada para cada uno de los años estudiados. Los primeros aspectos 
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a remarcar se deben a las diferencias intrínsecas entre las bases consultadas. Scopus, al indexar una 
mayor cantidad de revistas y congresos, presentó tanto un mayor número de resultados (entre el doble 
y el triple) y a su vez estas referencias aparecían antes en la literatura. Además en la figura 1 se puede 
observar que en WoS existe un desfase entre las publicaciones que hablan de BIM en la ingeniería y su 
reflejo en la docencia, hecho que no sucede en Scopus, desarrollándose ambas simultáneamente. Por 
último la tabla 2 recopila una selección de ejemplos de incorporación de BIM en centros de Educación 
Superior, la versión completa puede consultarse en la publicación derivada de esta memoria. 
Tabla 1. Número de resultados en función de la base consultada y el criterio de búsqueda.
Criterio BIM BIM + Ingeniería BIM+Ingeniería+Educación
Base de datos WoS Scopus WoS Scopus WoS Scopus
Número total de publicaciones 3783 10111 925 3587 58 132
Figura 1. Frecuencias acumuladas de la búsqueda sistemática del término BIM en Web of Science y Scopus.
Tabla 2. Análisis y experiencias de implementación de BIM en estudios universitarios de Arquitectura e Ingeniería.
Año País (Centro) Área Actividad/Enfoque Referencia
2003 EE.UU.  
(University of 
Minnesota)
Grado y posgrado Una de las primeras universidades en incorporar 
BIM plenamente a sus estudios a todos los 
niveles.
Barison & Santos 
2010
2007 EE.UU.  
(Texas A&M)
Arquitectura Pioneros en el uso de BIM al incluir ya desde 
finales del s. XX el uso de softwares BIM para su 
escuela de arquitectura.
Barison & Santos 
2010
2009 EE.UU.  
(California State 
University)
Construcción BIM como herramienta vehicular durante un 
curso complete de construcción, facilitando la 
comprensión global del diseño.








Dentro de los cursos de análisis estructural en 
arquitectura se emplea BIM en talleres tanto 
en diseño como análisis, p. ej. visualización de 
geometrías complejas en 3D o diseño de nudos.






Ingeniería Civil y 
Edificación
Se discuten los resultados de un programa de 
formación diseñado para docentes, OpeBIM, 
con el fin de tener el personal adecuado para la 
incorporación de BIM en sus estudios.
Suwal, Jäväjä & 
Salin 2014
2016 Reino Unido 
(Loughborough 
University)
Ingeniería civil y 
edificación
Plan integral de implementación de BIM, 
planteando un uso generalizado frente a cursos 
específicos con profesorado especializado.
Adamu & Thorpe 
2016
Al revisar el mapa de titulaciones se ve la saturación de planes de estudio vigentes relacionados 
con la ingeniería civil (más de treinta si se cuentan las diferentes especialidades), tanto en grado 
como máster. Por tanto, parece lógica la caída actual en la demanda observada en los últimos años 
(Aragonés et al. 2017). Sin embargo se han detectado otras titulaciones, como el Grado en Ingeniería 
Aeroespacial (profesión regulada Ingeniero Técnico Aeronáutico), en las que la demanda actual 
supera en gran medida a la oferta (tabla 3). En algún caso, dada la similitud de contenidos de alguna 
de las especialidades se ha desarrollado un doble grado, como por ejemplo entre la especialidad de 
sistemas aeroespaciales e ingeniería de sistemas de telecomunicación o ingeniería telemática.
Tabla 3. Universidades en las que actualmente se imparte el Grado en Ingeniería Aeroespacial.
Universidad Año inicio Oferta Demanda (%oferta)
UPM (Madrid) 2010/11 550 >100%
UPV (Valencia) 2010/11 120 470%
UPC (Terrassa) 2010/11 120 >100%
UPC (Castelldefells) 2010/11 160* >100%
URJC (Madrid) 2011/12 110 875%
UC3M (Madrid) 2010/11 80** >100%
US (Sevilla) 2010/11 130 600%
UCA (Cádiz) 2011/12 72 240%
ULE (León) 2011/12 60 >100%
UVigo (Vigo) 2016/17 50 >100%
* Doble Grado; ** Docencia en inglés.
Por último las reuniones de coordinación han generado distintas actuaciones que incluyen 
entre otras: la mejora de la coordinación entre las asignaturas de especialidad y sus continuaciones en 
el Máster a fin de evitar repetición excesiva de contenidos; la reorganización de los talleres para TFG 
promoviendo la cotutela y colaboración entre talleres para completar la formación del alumnado; 
y se han planteado diversas modificaciones del plan de estudios, orientadas a la redistribución de 
actividades para un mejor aprendizaje.
5. CONCLUSIONES
Los resultados de la búsqueda sistemática muestran un interés evidente de la industria por las 
potenciales aplicaciones de BIM a la ingeniería y arquitectura. Se han presentado diferentes medidas 
de implementación en los planes de estudio. La posibilidad de ofertar una doble titulación puede 
aportar un valor añadido al plan de estudios actual, diferenciándolo de otras escuelas de ingeniería 
civil. En este caso resulta necesario crear el correspondiente grupo de trabajo que analice y desarrolle 
la propuesta. Por último, la coordinación de la titulación ha generado diferentes actuaciones, incluso 
proponiendo cambios en algunas asignaturas actuales.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Fco. Javier Baeza de los Santos Coordinación de la red, jefatura de estudios de ingeniería civil, búsqueda sistemática 
relacionada con BIM y supervisión de actuaciones en primero. 
Luis Aragonés Pomares Subdirección de ingeniería civil y supervisión de las actuaciones en TFG.
Luis Bañón Blázquez Estudio y propuesta de posibles nueva dobles titulaciones.
Isabel López Úbeda Supervisión de las actuaciones en cuarto curso (coordinación con máster).
Antonio José Tenza Abril Supervisión de las actuaciones en segundo curso (cambios en plan de estudios).
Fco. de Broja Varona Moya Supervisión de las actuaciones en tercer curso (cambios en plan de estudios).
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Juan Carlos Pomares Torres* Supervisión del estudio sobre implementación de BIM.
* Coordinador de la red 3728, con quién se colaboró en los temas relacionados con BIM.
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En el marco de los requerimiento docentes que conlleva el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), donde el 
papel del profesor que explica con más o menos detalle los contenidos teóricos del programa pierde terreno, en pro de 
una mayor protagonismo de los estudiantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje, se enmarca esta Red de <<Docencia 
basada en el caso en la asignatura de Derecho de Familia y Derecho de la Seguridad Social en la titulación de Trabajo 
Social>> la cual, como su propio nombre indica, propone estudiar la materia de Derecho de Familia y de Seguridad Social 
primordialmente a través de la resolución de supuestos prácticos. Más concretamente, se pretende que la parte práctica 
ocupe las dos terceras partes de las clases presenciales, reservando el tercio restante a la teoría. La consecución de este 
objetivo exigirá implementar algunas medidas correctoras. Asimismo, se pretende mejorar la coordinación entre las dos 
áreas de conocimiento que tienen encomendada la impartición de la asignatura.
Palabras clave:
Seguridad Social, Derecho de Familia, Trabajo Social, docencia basada en el caso
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El Derecho, en general, y el Derecho de Familia y la Seguridad Social, en particular, 
constituyen campos del conocimiento en los que la resolución de problemas prácticos resulta de vital 
importancia. Siendo ello así, sin embargo, el modo de abordar tradicionalmente la enseñanza del 
derecho positivo ha sido eminentemente teórico, mediante un modelo articulado casi exclusivamente 
a partir de la explicación más o menos prolija por parte del profesor de los contenidos del programa y 
en el cual el alumno adopta un papel eminentemente pasivo, como mero receptor de esa información 
que, posteriormente, ha de ser capaz de reproducir en un examen sobre los conocimientos teóricos 
aprehendidos.
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Esta disfunción o problema –la fractura existente entre el carácter esencialmente práctico 
del Derecho y su abordaje eminentemente teórico- es lo que se pretende superar en relación con la 
asignatura de Derecho de Familia y Derecho de la Seguridad Social (código 19509), impartida en el 
primer curso, segundo semestre, de la titulación de Trabajo Social. Se trata de una asignatura básica 
con una carga lectiva de 6 créditos.
1.2 Revisión de la literatura
En orden a articular un proceso de enseñanza-aprendizaje basado en el caso en la asignatura 
Derecho de Familia y Derecho de la Seguridad Social, ha sido necesario revisar la bibliografía 
existente sobre tres cuestiones nucleares, en consonancia con el propósito de la Red, enunciado con 
más detalle en el siguiente apartado introductorio (1.3. Propósitos u objetivos). En primer lugar, se 
han revisado los manuales en los que se aborda tanto la materia de Seguridad Social como de Derecho 
de Familia, debiéndose señalar desde este preciso momento que, como consecuencia de tratarse de 
dos disciplinas jurídicas incardinadas en dos áreas de conocimiento diferentes, no existen manuales 
que aborden unitariamente el contenido de ambas ramas del Derecho (esta realidad nos permitirá 
después efectuar alguna propuesta de mejora sobre el particular). En segundo lugar, también han sido 
objeto de revisión los materiales existentes en relación con la solución de problemas en relación con 
la materia impartida, entre los que destacan las recopilaciones de casos prácticos y las sentencias 
de nuestros tribunales, especialmente, del Tribunal Supremo. Y, por último, y, en tercer lugar, se ha 
consultado la bibliografía publicada en los últimos años sobre el conocido “proceso de Bolonia”, sus 
requerimientos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en general y, sobre todo, en el ámbito de la 
enseñanza del Derecho en las titulaciones no jurídicas. 
1.3 Propósitos u objetivos.
La Red se propone articular un proceso de enseñanza-aprendizaje de la asignatura de Derecho 
de Familia y Derecho de la Seguridad Social que pivote primordialmente sobre la resolución de 
problemas, en consonancia con los requerimientos del EEES y con la propia esencia del Derecho, 
en general, y de estas dos disciplinas jurídicas (la Seguridad Social y el Derecho de Familia), en 
particular. Más concretamente, se pretende que la parte práctica de la asignatura ocupe las dos terceras 
partes de las clases presenciales, reservando el tercio restante a la teoría. Objetivo cuya consecución 
exigirá implementar algunas medidas correctoras.
Otro importante objetivo a conseguir consiste en mejorar la coordinación entre las dos áreas 
de conocimiento (Derecho del Trabajo y Derecho Civil) que se ocupan de la impartición de esta 
asignatura, lo que sin duda redundará en la mejora de los resultados alcanzados por los estudiantes.
2. MÉTODO
En relación con el contexto en el que se ubica esta Red de docencia basada en el caso en la 
asignatura de Derecho de Familia y Derecho de la Seguridad Social, conviene tener presentes los 
problemas relacionados con la docencia en el primer curso de los estudios universitarios (Johnston, 
2013), así como los problemas propios de la docencia en asignaturas compartidas (Mas Ruiz, Sancho 
Esper, Palos Ugarte, Enguix Vaño, García Cifuentes & Núñez García, 2016), sin perder de vista, 
tampoco, la especial dificultad de enseñar Derecho fuera de la Facultad de Derecho (Serrano Maíllo, 
2010). Pero lo cierto es que también se ha señalado que mejorando la coordinación del profesorado 
universitario, así como su formación, se solucionan gran parte de esos inconvenientes (Sánchez Pérez 
& Candela Soto, 2015). Para un estudio específico y solvente sobre las dificultades para la docencia 
del Derecho en el Grado de Trabajo Social, nos remitimos a Moya Guillem, Ballester Laguna, Bustos 
Moreno, Marazuela Burillo & Núñez Valls, 2016.
En orden a la instauración de un proceso de enseñanza-aprendizaje basado en el caso en la 
asignatura de Derecho de Familia y Derecho de la Seguridad Social, en el que por definición el 
objetivo fundamental consiste en que los estudiantes sean capaces de resolver problemas prácticos 
(por ejemplo, calcular el importe de una pensión de jubilación en su modalidad no contributiva; 
o conocer si se cumplen o no los requisitos para culminar una adopción internacional), se hace 
imprescindible reducir la labor del profesor en la explicación de los contenidos teóricos de la 
disciplina, labor que, como se ha indicado, ha centrado el quehacer tradicional del profesor en el aula. 
A juicio de los componentes de esta Red, la dedicación del profesor a los contenidos teóricos de la 
materia debe circunscribirse a realizar algunos planteamientos generales, desarrollar el contenido de 
algunas cuestiones complejas y resolver las dudas planteadas por los estudiantes (esto último, tanto 
dentro como fuera del aula, en tutorías –presenciales u on line-). De este modo, se libera un “tiempo 
precioso” de la clase que debe ser reutilizado para la resolución de problemas y casos prácticos, 
habiéndose estimado que las dos terceras partes de las clases presenciales deben destinarse a este 
último propósito (realización y puesta en común de los casos prácticos propuestos).
Qué duda cabe que este desplazamiento de los objetivos perseguidos en la clase presencial, 
de la teoría a la práctica, conlleva una mayor responsabilidad de los estudiantes en la asimilación 
de los contenidos teóricos, para lo cual consideramos imprescindible que los alumnos dispongan de 
un temario completo, claro y conciso que, además, esté perfectamente cohonestado con el objetivo 
fundamental de servir de instrumento para la resolución de supuestos de tipo práctico. En este sentido, 
el análisis de los distintos y numerosos manuales que abordan el Derecho de la Seguridad Social y 
el Derecho de Familia que existen en nuestro país arroja un balance bastante insatisfactorio pues, sin 
perjuicio de reconocer la calidad de la mayoría de la manualística, sin embargo, esta suele presentar 
un formato que en algunos aspectos exceden de los objetivos marcados (recuérdese que el Grado de 
Trabajo Social no es una titulación jurídica) mientras que en otros se quedan cortos (especialmente en 
relación con la formación práctica orientada a los cometidos de estos futuros profesionales). Así, de 
una parte, la extensión de los manuales suele superar con creces el tipo de formación, eminentemente 
básica, que proporcionan estas materias en el Grado de Trabajo Social. Y, de otra parte, los prolijos 
contenidos teóricos desarrollados no suelen estar orientados a la resolución de casos prácticos, y menos 
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orientados a las competencias profesionales de los futuros Trabajadores Sociales. Conviene tener 
presente, además, que los problemas señalados se multiplican por dos en esta asignatura, integrada por 
dos materias jurídicas (el Derecho de la Seguridad Social y el Derecho de Familia) adscritas a áreas 
de conocimiento diferentes (Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social, y Derecho Civil), razón 
por la cual no existen manuales que ofrezcan un tratamiento unitario de esta asignatura (Derecho de 
Familia y Derecho de la Seguridad Social), lo que se revela como un importante inconveniente en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.
Tales inconvenientes detectados en la manualística española, ha llevado al convencimiento 
de los integrantes de la Red que debe ser el profesorado quien elabore el temario correspondiente, 
abordando de forma completa, concisa y clara el conjunto de los contenidos teóricos del programa 
de la asignatura, temario que, además, deberá estar orientado a la resolución de casos prácticos. Para 
evitar caer en los inconvenientes apreciados en los manuales existentes en el mercado, se ha optado 
por desarrollar las cuestiones nucleares o básicas, considerándose que cada tema no debe exceder de 
10 a 15 páginas (letra Times New Roman, 12 puntos, interlineado 1,5), incluyendo en su contenido la 
formulación de los casos prácticos correspondientes al tema en cuestión.
Dicho temario deberá estar disponible para los estudiantes en la sección de Materiales de 
UA Drive, coincidiendo con el comienzo del curso, al objeto de que los alumnos puedan tener un 
conocimiento cabal de los contenidos de la asignatura y puedan ir preparando la misma de forma 
programada. Además, cada tema irá acompañado de una Guía del mismo que facilite al estudiante 
su preparación, en la que se recojan los objetivos, actividades y recursos en relación con el tema en 
cuestión.
Como se ha expuesto con anterioridad, tan solo un tercio de las clases presenciales se destinarán 
al análisis de la parte teórica de la asignatura, concretando la labor del profesor en este punto a la 
realización de algunos planteamientos generales, la explicación de ciertos conceptos nuevos, además 
de aquellas cuestiones de mayor complejidad, así como resolviendo las dudas formuladas por los 
estudiantes. Los integrantes de la Red consideran que el éxito de este sistema exige una mayor 
implicación de los estudiantes en la preparación de los contenidos teóricos, requiriéndose de aquellos 
la lectura previa del tema que deba ser explicado en la correspondiente sesión de clase. De este 
modo se pretende que los estudiantes asistan a clase conociendo previamente el contenido teórico 
a tratar, lo que permitirá al profesor cumplir el cometido anteriormente indicado. En orden a lograr 
que los estudiantes asistan a clase con el tema leído, el profesor formulará preguntas aleatorias a los 
estudiantes al hilo de las explicaciones, cuyas respuestas serán evaluables. Este sistema de evaluación 
de los contenidos teóricos de la asignatura se completará con la realización de controles periódicos 
tipo test sobre aquellos, debiéndose tener en cuenta que la parte teórica de la asignatura representará 
tan solo un tercio de la calificación final obtenida por el estudiante.
Así pues, tal y como refleja el título de esta Red, el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
asignatura de Derecho de Familia y Derecho de la Seguridad Social es eminentemente práctico, 
debiéndose dedicar las dos terceras partes de las clases presenciales a estos menesteres.
En cuanto a la tipología o clases de prácticas a realizar, estará en función de la variedad 
de los contenidos de la asignatura objeto de estudio. Así, si ponemos el acento en la materia de 
Seguridad Social, es posible distinguir dos partes netamente diferenciadas: una, la denominada 
<<Parte General>> de la Seguridad Social, en la que se analizan sus aspectos institucionales 
(concepto, formación histórica, ámbito de aplicación, actos de encuadramiento, gestión, financiación 
y cotización, así como los aspectos generales referidos a la acción protectora); y otra, la denominada 
<<Parte Especial>>, en la que se estudian las distintas prestaciones de la Seguridad Social (asistencia 
sanitaria, incapacidad temporal y permanente, maternidad, paternidad, riesgo durante el embarazo y 
la lactancia natural, cuidado de menores afectados por cáncer u otra enfermedad grave, jubilación, 
muerte y supervivencia, prestaciones familiares y desempleo). Por lo que se refiere a la materia de 
Derecho de Familia, el estudio de la misma parte de los conceptos generales de familia y Derecho 
de familia, para adentrarse posteriormente en las relaciones familiares (conyugales, convivenciales 
y de parentesco); igualmente, se hace un estudio de las instituciones de protección de menores e 
incapacitados (tutela, curatela, guarda de hecho, defensor judicial, tutela administrativa automática, 
acogimiento, etc.).
De este modo, el grueso de las clases presenciales ha de destinarse a la resolución y puesta 
en común de los casos prácticos, algunos de ellos resueltos en actividades grupales (por ejemplo, los 
comentarios de sentencias) y otros de manera individual (verbigracia, el cálculo de una prestación de 
la Seguridad Social). Obviamente, las destrezas de los estudiantes en la resolución de problemas han 
de ser también evaluadas, lo que se hará en dos momentos distintos: el primero, al hilo de la puesta 
en común de los casos prácticos en las clases presenciales, y el segundo, en un momento ulterior, 
mediante la realización de exámenes prácticos por bloques temáticos. En consonancia con el tiempo 
dedicado a las prácticas durante las clases presenciales, su peso en la calificación obtenida por el 
alumno representará las dos terceras partes de la nota.
La calificación final obtenida por los estudiantes será el resultado de las notas obtenidas durante 
la evaluación continua tanto de la teoría como de la práctica. Los alumnos que no superen el sistema 
de evaluación continua, e inclusive aquellos que decidan no acogerse a este sistema, se examinarán 
en las fechas previstas en las convocatorias oficiales, debiendo superar un examen escrito teórico-
práctico en el que la puntuación asignada a cada una de las partes del examen (teoría y práctica) 
seguirá los criterios de proporcionalidad de un tercio y dos tercios de la nota, respectivamente.
Los integrantes de la Red hemos considerado que estos criterios de docencia y evaluación 
deben ser comunes a las dos disciplinas jurídicas que integran esta asignatura (el Derecho de la 
Seguridad Social y el Derecho de Familia), dotándola así de una concepción unitaria, que minimice los 
problemas derivados de su adscripción a dos áreas de conocimiento y departamentos diferentes. Esta 
unidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje redundará, sin duda, en la mejora de la percepción de 
los estudiantes en relación con la coordinación de ambas materias y, creemos, también en los propios 
resultados académicos.
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3. RESULTADOS
Siguiendo el modelo propuesto, los profesores integrantes de la Red han elaborado tres 
materiales, a modo de experiencia piloto, los cuales se adecúan al sistema de enseñanza-aprendizaje 
propuesto: 1) un tema desarrollado por escrito de la parte de Seguridad Social; 2) un tema desarrollado 
por escrito de la parte de Derecho de Familia; y 3) una guía docente de un tercer tema escogido de la 
parte de Seguridad Social. Más concretamente, el tema que se ha desarrollado por escrito en materia 
de Seguridad Social se ha escogido de la <<Parte Especial>> y viene referido a la Incapacidad 
Permanente y Lesiones Permanentes no Incapacitantes (material 1). En la parte de Derecho de 
Familia, el tema elegido ha sido el de la pensión compensatoria, dentro de los efectos comunes a 
las crisis matrimoniales (material 2); en la elección de este concreto tema ha pesado, sin duda, su 
posible interrelación con la pensión de viudedad, que se estudia en la parte de Seguridad Social. Y, 
por lo que se refiere a la guía docente elaborada, se ha concretado en un tema de Seguridad Social 
correspondiente con la <<Parte General>> titulado Acción Protectora (material 3)
El contenido teórico de los temas seleccionados no se incorpora a la presente Memoria, dada 
la limitación de extensión que esta tiene (entre 15 y 20 páginas). Sin embargo, partiendo del carácter 
nuclear que tiene la resolución de problemas en el proceso de enseñanza-aprendizaje diseñado, así 
como la mayor implicación que se requiere del alumnado en su implementación, sí se incorporan a la 
Memoria el contenido de las prácticas de los dos temas escogidos, así como la Guía docente a la que 
se ha hecho referencia.
Así, como se aprecia en el cuadro siguiente (material 1), se propone la resolución de un 
supuesto práctico en relación con la pensión de incapacidad permanente no contributiva solicitada 
por una señora, sin ingresos, que convive con su hijo que sí tiene ingresos. Se trata de un problema 
frecuente que, además, se sitúa en el ámbito competencial de los Trabajadores Sociales, formulándose 
en el caso práctico una serie de preguntas sobre la existencia o no del derecho a la pensión solicitada 
y su alcance, cuya resolución exige un conocimiento previo por parte del estudiante del régimen 
jurídico de este tipo de pensiones. Como se ve, este caso práctico planteado contiene la solución 
razonada del mismo, sirviendo así de modelo para la resolución de otros casos propuestos sobre la 
misma o parecida problemática y facilitando el trabajo de los estudiantes. 
MATERIAL 1
CASOS PRÁCTICOS INCAPACIDAD PERMANENTE Y LESIONES PERMANENTES NO 
INVALIDANTES
Supuesto de incapacidad permanente. Modelo resuelto
Vicenta M.V., soltera, solicita pensión de incapacidad permanente en su modalidad no contributiva el día 23 de febrero del año en 
curso. Vicenta, que es ama de casa, no tiene derecho a ninguna prestación de carácter contributivo por no haber estado en alta en 
ningún Régimen de la Seguridad Social, cuenta con el reconocimiento de un grado de discapacidad del 70% y no percibe renta 
alguna. Ha residido legalmente durante toda su vida en territorio español y convive en la actualidad con un hijo, trabajador por 
cuenta ajena, cuyos ingresos estimados para este año ascienden a 18.021,33 euros.
Cuestiones:
1. ¿Tiene derecho a pensión de incapacidad permanente en su modalidad no contributiva?
2. Tenga o no derecho, calcule su cuantía para este año.
3. Fecha de efectos económicos de la eventual pensión.
Información relevante para resolver el caso:
• Fecha de nacimiento: 12 de septiembre de 1955.
• Consulte la cuantía de la pensión de incapacidad permanente en su modalidad no contributiva para el año en curso.
Solución
1. Sí tiene derecho. Por un lado, no tiene derecho a la pensión en la modalidad contributiva. Y, por otro, cumple los requisitos 
para ser beneficiario de la prestación no contributiva. 1) Edad. Es mayor de 18 años y menor de 65 años en el momento del hecho 
causante, esto es, la fecha de solicitud el día 23 de febrero de 2017, contando con una edad de 62 años cumplidos. 2) Cuenta con 
el reconocimiento de un grado de minusvalía del 70% (el mínimo es el 65% y a partir del 75% -que no llega- se tiene derecho 
al complemento del 50% de la pensión teórica, sin reducciones-). 3) Residencia. Ha residido legalmente durante toda su vida en 
territorio español. Recordad que se le exige un periodo mínimo de 5 años de los cuales 2 deberán ser inmediatamente anteriores 
al hecho causante. 4) Carece de rentas o ingresos suficientes. En primer lugar, hay que contabilizar los ingresos o rentas propios. 
En el caso que nos ocupa la solicitante no acredita renta o ingreso alguno. Por tanto, claramente no excede de la cuantía teórica 
de la pensión de IP no contributiva para 2017, que asciende a 5.164,60 €/año. Pero sucede que el beneficiario se integra en una 
unidad de convivencia, en concreto, con un hijo que trabaja por cuenta ajena cuyos ingresos estimados para el año 2017 ascienden a 
18.021,33 €. En tal caso, el límite de acumulación de recursos será equivalente a la cuantía teórica de la pensión en cómputo anual + 
el resultado de multiplicar el 70% de la pensión teórica en cómputo anual por el número total de convivientes menos uno. Resultado 
que en este caso se multiplicará por 2,5, al producirse la convivencia con un ascendiente o descendiente hasta el primer grado (en 
este caso, un hijo). Por tanto, 5.164,60  + (70% de 5.164,60  x 1 = 3.605,42) = 8.779,82 x 2,5 = 21.949,55 euros. Éste es el límite 
de acumulación de recursos, que no se supera, pues los ingresos estimados del hijo están por debajo de esta cuantía. En concreto, 
18.021,33 euros.
2. Cuantía. Como es sabido, la pensión teórica para 2017 asciende a 5.164,60 € anuales. Otra cosa es la cuantía que le corresponde 
en atención a los ingresos del hijo con el que convive. En primer lugar, la pensión es compatible con los ingresos o rentas propios 
no provenientes de una actividad profesional lucrativa en lo que no exceda del 35% del importe en cómputo anual de la pensión, 
esto es, siempre que no exceda de 1.807,61 euros (35% de 5.164,60). En lo que excede, se reduce proporcionalmente el importe 
de la pensión, garantizándose al menos el importe del 25% aplicable a la pensión teórica. Dado que no tiene ingreso alguno, en 
principio tiene derecho al importe completo de la pensión (teórica). Pero, como se ha dicho, el beneficiario se integra en una unidad 
económica de convivencia. En tal caso, la suma de todos los ingresos y rentas, incluida la pensión que le correspondería si no 
estuviera integrado en esa unidad económica, no puede exceder del límite de acumulación de recursos previstos, pues, en tal caso, 
se reduciría proporcionalmente, garantizándose al menos el 25% de la pensión teórica en cómputo anual, esto es, un mínimo de 
1.291,15 euros (25% de 5.164,60). Pues bien, si sumamos todo ello, esto es, 5.164,60 + 18.021,33 = 23.185,93 euros. Sí se supera 
el límite de acumulación de recursos, establecido en este caso en 21.949,55 euros). Un exceso de 1.236,38 €. De ahí que la pensión 
ascienda a 3.928,22 € anuales (por encima, del 25% de la pensión teórica, esto es, por encima de 1.291,15 €). La cuantía mensual 
de la pensión se obtendrá dividiendo esa cantidad entre 14 = 280,59 euros /mes, distribuidos en un total de 12 pagas 
ordinarias y 2 pagas extraordinarias durante los meses de junio y de noviembre.
3. Fecha de efectos económicos de la pensión. A partir del día primero del mes siguiente a la presentación de la 
solicitud, esto es, a partir del 1 de marzo de 2017.
A continuación se recoge el caso práctico sobre la pensión compensatoria, dentro de los efectos 
comunes a las crisis matrimoniales (material 2). En la elección de este concreto tema ha pesado, sin 
duda, su posible interrelación con la pensión de viudedad, que se estudia en la parte de Seguridad 
Social.
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MATERIAL 2
CASOS PRÁCTICOS SOBRE LAS CRISIS MATRIMONIALES
Supuesto de pensión compensatoria. Modelo resuelto
Juan y Laura contrajeron matrimonio el 8 de enero de 2000. Juan es arquitecto de profesión y durante los años de 
matrimonio ha ido desarrollando su actividad profesional, contando en la actualidad con un acreditado despacho 
de arquitectura en Elche, que le reporta un media de ingresos mensuales netos de 6.000 €. Laura, por su parte, 
es Licenciada en Derecho, de la promoción del 95, y en años inmediatos al matrimonio realizó la pasantía en 
el Despacho SUUMMA LEGIS, percibiendo únicamente lo necesario para pagarse la cuota de autónomo. Tras 
contraer matrimonio, Laura se ocupó de las labores domésticas y del cuidado de los cuatro hijos habidos en el 
matrimonio.
Ante la crisis por la que atraviesa el matrimonio, han elaborado un convenio regulador, en el que el único punto 
de discusión resulta ser la pensión compensatoria que exige Laura.
Cuestiones:
1. ¿Tiene derecho Laura a pensión compensatoria?
2. En caso de tener derecho, ¿será una pensión vitalicia o temporal?
Información relevante para resolver el caso:
• Edad de Laura: 45 años.
• Material normativo: art. 97 Código Civil
Solución
1. Conforme a lo dispuesto en el art. 97 C.c., se da el presupuesto para exigir la pensión, consistente en el 
desequilibrio económico que se va a producir tras el divorcio, pues el marido ingresa mensualmente 6.000 
euros, mientras que la esposa no tiene ningún ingreso, por lo que es evidente que tendrá derecho a la pensión 
compensatoria, en una cuantía que puede oscilar entre 1.500 y 2.000 euros.
2. Conforme a la jurisprudencia, tanto de Audiencias como de Tribunal Supremo, la pensión, en casos como éste, 
será temporal y no vitalicia. Ahora bien, tratándose de un matrimonio con una duración de 17 años, y teniendo 
en cuenta la edad de la esposa y su escasa trayectoria profesional, sería prudente establecer un periodo que 
le permita reciclarse y adaptarse al entorno profesional para posteriormente acceder, con plenas garantías, al 
mercado laboral. Dicho periodo no debería ser inferior, en ningún caso, a 5 años.
Este otro material presentado, viene referido a la Guía docente en relación con la preparación 
de otro tema de Seguridad Social, en concreto, referido a la acción protectora. Como puede apreciarse, 
la guía recoge los objetivos concretos a conseguir en el tema en cuestión, proponiendo una serie de 
actividades al respecto y proporcionando los recursos adecuados para ello. Así, la Guía recoge las 
preguntas que el profesor formulará a los estudiantes al hilo de las explicaciones teóricas del tema, 
cuyas respuestas –como se ha descrito anteriormente- serán evaluables, conminando así a los alumnos 
a leerse el tema correspondiente con carácter previo a la impartición de la clase teórica, tema que, 
como se indica en la guía, también será facilitado previamente. Asimismo, en la Guía se recogen las 
actividades prácticas a realizar que, en este caso, se concretan en el análisis de una serie de sentencias 
dictadas en torno a los problemas jurídicos que plantean los accidentes de trabajo y su delimitación, 
actividad esta que se realizará por grupos de alumnos previamente conformados.
MATERIAL 3
GUÍA DOCENTE DEL TEMA SOBRE LA ACCIÓN PROTECTORA DE LA SEGURIDAD SOCIAL
Objetivos
Conocer los rasgos generales de la acción protectora de la Seguridad Social, con especial referencia al accidente 
de trabajo y al régimen de responsabilidades en materia de prestaciones.
Análisis de la noción de accidente de trabajo a través de la doctrina judicial.
Actividades
I. Preguntas que el profesor/a formulará a los estudiantes al hilo de las explicaciones del tema.
1. ¿Considera justificado en la actualidad el tratamiento privilegiado que reciben los riesgos profesionales? 
Justifique la respuesta.
2. ¿Qué es una presunción en Derecho y qué ventajas e inconvenientes posee?
3. Defina los conceptos jurídicos de fuerza mayor, dolo e imprudencia.
4. ¿Qué consecuencias se derivan en orden a la protección del trabajador del hecho de que el empresario no le 
haya dado de alta en la Seguridad Social?
5. ¿Qué es el alta presunta o de pleno derecho?
6. Ponga ejemplos de situaciones de pluriempleo y de pluriactividad.
II. Lectura fuera de horario lectivo de las sentencias asignadas a cada grupo sobre accidente de trabajo, al objeto 
de responder a las cuestiones planteadas:
1. ¿Cuál es el objeto de la controversia conocida por el tribunal? 
2. ¿A qué parte litigante da la razón el tribunal? 
3. ¿Cuáles son los argumentos esgrimidos por el órgano judicial para fundamentar el sentido de su resolución? 4. 
¿Le parecen convincentes los argumentos del tribunal? Justifique la respuesta.
III. Puesta en común del ejercicio propuesto, en la sesión de clase del día 18 de febrero de 2018.
Recursos
A) Básicos
1. Preparación del tema 
Desarrollo escrito del tema elaborado por el profesor/a. Accesible en Campus Virtual.
2. Actividades: 
Relación de sentencias — TS 20 septiembre 2005 (RCUD nº 4031/2004) — TSJ Madrid 30 diciembre 2004 
(Recurso de Suplicación nº 5113/2004) — TS 20 febrero 2006 (RCUD nº 4145/2004) — TS 20 junio 2002 (RCUD 
nº 2297/2001) — TS 27 febrero 2008 (RCUD nº 2716/2006) — TS 20 diciembre 2005 (RCUD nº 1945/2004) — 
TS 18 septiembre 2007 (RCUD nº 3750/2006) — TS 22 julio 2010 (RCUD nº 4049/2009) — TS 19 julio 2010 
(RCUD2698/2009) — TSJ País Vasco 14 diciembre 2010 (Recurso de Suplicación nº 2693/2010) — TS 14 marzo 
2012 (RCUD nº 494/2011) — TS 26 junio 2008 (RCUD nº 3406/2006) — TSJ Comunidad Valenciana 19 enero 
2010 (Recurso de Suplicación nº 1162/2009). 
Accesibles en las distintas bases jurídicas, en soporte papel u on line. Por ejemplo, puede localizarse en http://
www.westlaw.es/acceso/index.html
4. CONCLUSIONES
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I. Como conclusión general, puede afirmarse que un proceso de enseñanza-aprendizaje basado en el 
caso de la asignatura de Derecho de Familia y Derecho de la Seguridad Social constituye una fórmula 
no solo posible, sino también preferible, al modelo tradicional de corte eminentemente teórico. Con 
ello se consigue un doble objetivo:
1. Situar en el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje al estudiante, que se convierte en el 
verdadero actor de dicho proceso, de acuerdo con los requerimientos docentes del EEES.
2. Ofrecer un enfoque eminentemente práctico de la asignatura, en consonancia con la propia esencia 
de la Seguridad Social y el Derecho de Familia.
II. En un modelo de enseñanza-aprendizaje basado en el caso pierde terreno la labor tradicional 
del profesor consistente en la explicación más o menos detallada de los contenidos del programa, 
trasladando el grueso de la responsabilidad en su asimilación al propio estudiante. En este modelo, la 
dedicación del profesorado a los contenidos teóricos de la asignatura debe circunscribirse a realizar 
algunos planteamientos generales, desarrollar conceptos nuevos y ciertas cuestiones complejas, 
además de resolver las dudas planteadas por los estudiantes.
Se estima que la parte teórica de la asignatura no debe ocupar más de la tercera parte de las clases 
presenciales.
III. En orden a que los estudiantes puedan asumir su nuevo papel con solvencia, resulta necesario que 
se ponga a disposición de aquellos un temario completo, claro y conciso que desarrolle los contenidos 
teóricos del programa de la asignatura, temario que, además, deberá estar orientado a la resolución de 
casos prácticos, los cuales se formularán también en dicho temario. 
En relación con la asignatura Derecho de Familia y Derecho de la Seguridad Social, correspondiente 
al Grado de Trabajo Social, no existen manuales que permitan colmar el objetivo propuesto, 
debiendo ser el profesorado el que elabore los temas correspondientes. Se estima que cada tema debe 
desarrollarse en un máximo de 10-15 páginas.
IV. En el modelo de enseñanza-aprendizaje basada en el caso, las dos terceras partes de las clases 
presenciales se deben dedicar a la resolución y puesta en común de los casos prácticos.
V. Cada tema vendrá acompañado de una Guía docente en el que se recogerán los objetivos, actividades 
y recursos a utilizar.
VI. El sistema de evaluación será acorde con el sistema docente propuesto, reflejando teoría y práctica 
el mismo peso de la nota que tienen respectivamente estos ítems en la impartición de la asignatura.
VII. Asimismo, el sistema de enseñanza-aprendizaje propuesto será común a las dos disciplinas 
jurídicas que integran el contenido de la asignatura (Seguridad Social y Derecho de Familia), 
mejorando así la coordinación entre las dos áreas de conocimiento encargadas de su impartición 
(Derecho del Trabajo y Derecho Civil), dotando así a la asignatura de una visión de conjunto que, 
consideramos, resulta imprescindible.
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La recientes modificaciones en la legislación de Educación Primaria como la publicación del nuevo 
borrador del decreto del Programa Plurilingüe Dinámico (PPD) y la aparición de nuevas metodologías 
en los centros educativos plantea un nuevo reto para la enseñanza del inglés en la Educación Primaria. 
Desde la Facultad de Educación, los miembros de esta red consideran esencial una modificación 
y actualización de los contenidos curriculares del aspecto teórico de la asignatura Didáctica de la 
Lengua Inglesa en Educación Primaria. Se revisará y actualizará la bibliografía y los criterios de 
evaluación de dicha asignatura. Se trata de una asignatura esencial en la titulación, puesto que es 
una materia obligatoria para todos los estudiantes matriculados en el grado de Maestro en Educación 
Primaria pues determinará su formación como futuros profesores de inglés como lengua extranjera. 
Consideramos necesaria la actuación de esta Red de investigación compuesta por docentes, expertos 
e investigadores en la materia para que dichas asignaturas sean revisadas y actualizadas con el fin 
de garantizar y proporcionar a los futuros docentes de inglés las herramientas metodológicas y de 
evaluación necesarias para que puedan ejercer sus buenas prácticas docentes en un futuro.
Palabras clave: Didáctica de la Lengua Inglesa, Enseñanza de Inglés, Metodología para la 
enseñanza de idiomas.
1. INTRODUCCIÓN
En la actualidad el sistema educativo español está sufriendo grandes modificaciones tanto a 
nivel legislativo como cambios a nivel metodológico y tecnológico, se prevé que siga evolucionando 
en los próximos años. La enseñanza de idiomas cada vez presenta una mayor relevancia en el 
currículum educativo actual, por tanto, los futuros docentes de idiomas deben tener la formación 
adecuada a todos los niveles para poder afrontar esta situación y ejercer sus buenas prácticas docentes 
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en sus futuros centros educativos y de este modo estar lo suficientemente capacitados para ofrecer una 
enseñanza de calidad.
Para abordar esta cuestión, los componentes de esta Red de investigación han realizado una revisión 
exhaustiva de las referencias bibliográficas con el fin de actualizar los contenidos teóricos y han 
modificado las cinco unidades que componen la asignatura obligatoria Didáctica de la lengua Inglesa 
en Educación Primaria del Grado en Maestro en Educación Primaria y se ha provisto a los alumnos 
de una gran fuente de abundantes recursos metodológicos y didácticos y a su vez, de una amplia 
bibliografía actualizada con el fin de potenciar la ampliación autónoma de los contenidos teóricos que 
abarca la asignatura. El objetivo principal de esta red de investigación es proporcionar a los futuros 
docentes de inglés las herramientas metodológicas y de evaluación necesarias para que puedan ejercer 
sus buenas prácticas docentes de una manera eficiente en el futuro.
2. MÉTODO
Esta investigación se ha desarrollado en la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante 
por docentes expertos e investigadores en la materia que además de pertenecer al Departamento de 
Innovación y Formación Didáctica de la Facultad de Educación, están vinculados a otros organismos 
relevantes del sistema educativo local como el Centro Superior de Idiomas de la UA (Dirección, Julián 
López), Centro Superior de Idiomas de la UA (Copelia Mateo), CIEE Alicante (Manuel Sánchez) 
y Centro de Educación Secundaria Obligatoria (Carlos Navas). Los diferentes investigadores han 
empleado los instrumentos pedagógicos oportunos para la revisión bibliográfica, modificación y 
actualización de los contenidos curriculares de naturaleza teórica de la asignatura Didáctica de la 
Lengua Inglesa en el grado en Maestro en Educación Primaria. Con esta práctica, se ha procedido al 
cambio de la materia al introducir un enfoque completamente actualizado e innovador que persigue 
abarcar los aspectos fundamentales de la enseñanza y aprendizaje de inglés como lengua extranjera,
3. RESULTADOS
Los principales resultados de esta Red de investigación han sido la actualización y mejora de los 
contenidos teóricos de la asignatura obligatoria de primer curso Didáctica de la Lengua Inglesa en 
el Grado en Maestro en Educación Primaria.
1.- Actualización y modificación de contenidos de la unidad 1.
Esta unidad lleva por título:
“English Language Subject in the Official Spanish Educational Curriculum in Primary 
Education.”
La unidad 1 está diseñada para despertar la curiosidad de los alumnos por la enseñanza de 
inglés como lengua extranjera dándoles una perspectiva internacional y haciendo especial hincapié 
en los diferentes aspectos que esto implica, por ejemplo al abordar una cuestión esencial como es 
la definición de “buenas prácticas docentes” dónde se abarca la importancia que adquiere para los 
futuros docentes la creación de las condiciones necesarias para propiciar el aprendizaje a distintos 
niveles (internacional, nacional, local e individual). Para conseguir este objetivo, los alumnos deben 
estar familiarizados no sólo con la legislación española sobre educación sino también con las leyes de 
educación establecidas por la Unión Europea para que tengan una visión más global e internacional y, 
de este modo, su labor docente no se limite a su centro educativo o en el peor de los casos a su aula.
Consideramos imprescindible la actualización de esta unidad 1 debido a los cambios en legis-
lación que están teniendo lugar en los últimos años y que en el ámbito de la Comunidad Valenciana 
afectan directamente a nuestros alumnos. Por tanto desde el principio de la asignatura, los alumnos 
trabajan con la actual ley de Educación, teniendo en cuenta las leyes de Educación europeas y el gran 
abanico de posibilidades docentes que éstas suponen. Los alumnos deben conocer a la perfección 
cómo está establecido el currículum oficial de educación primaria (Real Decreto 126/2014 Febrero, 
28) y qué plan educativo supone su cumplimiento. Consideramos fundamental que estén familiari-
zados con la legislación actual para hacer posible el posterior desarrollo de la asignatura tanto para 
la elaboración de materiales, decidir el enfoque metodológico apropiado como para la elaboración 
de los criterios de evaluación adecuados. Los componentes de esta red han considerado esencial que
los alumnos sean conocedores del nuevo decreto de plurilingüismo de la Comunidad Valen-
ciana 9/2017 con el fin de poder afrontar los posibles cambios en su futura carrera como profesores 
de inglés. Puesto que la actual legislación considera que el principal objetivo de la enseñanza de 
segundas lenguas es facilitar la adquisición de la competencia comunicativa, es fundamental que los 
alumnos desde el primer momento conozcan y aprendan a trabajar por competencias, puesto que así 
es como trabajarán en un centro educativo real.
Con la adquisición de la competencia comunicativa se pretende que los alumnos sean capaces 
de comunicar e interactuar en inglés, y así, contribuir a su desarrollo intelectual y social global con-
siguiendo que los docentes de hoy puedan formar parte más adelante de una sociedad plurilingüe y 
multicultural. Por tanto se debe recalcar el principio básico derivado de esta práctica que no es otro 
que la necesidad de aprender una lengua extranjera mediante su utilización en contextos comunicati-
vos, dónde la lengua es necesaria para resolver situaciones o problemas cotidianos y reales, es decir, 
dónde la lengua se utilice dentro de un contexto real como, por ejemplo, entre personas de diferentes 
culturas o países, puesto que la actual legislación enfatiza la necesidad de crear consciencia de un 
“contexto cultural global” por parte de los hablantes. Desde la implantación del modelo LOMCE 
se ha propuesto un enfoque metodológico de aprendizaje de segundas lenguas basado en el modelo 
establecido por el Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas extranjeras propuesto por 
la Unión Europea en 2001, el cual hace referencia al aprendizaje, enseñanza y evaluación de lenguas 
extranjeras estableciendo los mismos criterios para toda Europa.
Otro aspecto esencial que se ha introducido en esta unidad ha sido incluir la actual legisla-
ción que contempla la adaptación curricular para alumnos con necesidades especiales. Consideramos 
fundamental que nuestros alumnos contemplen esta posibilidad desde el principio, puesto que es un 
factor que deberán tener en cuenta en cualquier centro educativo como docentes. Esta legislación no 
sólo se aplica a nivel nacional sino también Europeo y está recogida dentro de la Carta de Derechos 
Fundamentales de la Unión Europea artículo 21 publicada en 2001. Dicha carta establece que todos 
los individuos tienen los mismos derechos ante una educación en lengua extranjera y los docentes 
deben proporcionar los medios necesarios y adaptar los materiales para asegurar que el aprendizaje 
de una lengua extranjera sea efectivo y atienda a la diversidad en el aula.
A modo de resumen en la siguiente tabla vemos los principales apartados actualizados de la
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Unidad 1:
Tabla 1. Unidad 1
1.1 INTRODUCTION.
1.1. ORGANIZATION OF THE SPANISH EDUCATIONAL SYSTEM.
1.3.  FOREIGN LANGUAGES TEACHING IN PRIMARY EDUCATION. 
GENERAL IMPLICATIONS AND CRITERIA.
1.4. THE COMMON EUROPEAN FRAMEWORK OF REFERENCE FOR 
LANGUAGES (CEFRL). EDUCATIONAL AND CURRICULAR PROJECTS 
AND LESSON PLANNING.
1.5. SPECIAL EDUCATION NEEDS (SEN) IN LANGUAGE LEARNING AND 
TEACHING
1.6. BIBLIOGRAPHY.
2.- Actualización y modificación de contenidos unidad 2.
La segunda unidad que hemos actualizado lleva como título:
“Aspects of Class Management: pupil grouping, space and time management, methodology 
selection, role of the teacher”.
Consideramos fundamental incluir estos conceptos en la segunda unidad puesto que una de las 
acciones más importantes y efectivas para que el profesor consiga un buen funcionamiento del aula 
es crear desde el primer momento un clima adecuado de aprendizaje. Para una enseñanza efectiva y 
de calidad los futuros profesores deben ser conscientes de la importancia de los diferentes aspectos 
que ayudan a crear una atmósfera adecuada que propicie el aprendizaje, así como de los métodos de 
prevención e intervención que promuevan actitudes positivas en los alumnos. Por tanto en esta unidad 
hemos recopilado estrategias efectivas para la organización y buen funcionamiento del aula como, 
por ejemplo, los diferentes tipos de agrupación, mencionando las ventajas y desventajas de cada uno, 
las posibles limitaciones de
espacio, medios y tiempo y cómo solventarlas, así como, establecer cuáles son los principales roles 
del profesor y del alumno, al hacer especial hincapié en la creación de una atmósfera centrada en 
las necesidades del alumno, así como en la importancia de una planificación que abarque todos 
los ámbitos de la clase. A modo de resumen en la siguiente tabla vemos los principales apartados 
actualizados de la Unidad 2:
Tabla 2. Unidad 2
2.1. INTRODUCTION.
2.2. PUPIL GROUPINGS.
2.3. SPACE AND TIME MANAGEMENT.
2.4. THE ROLES OF THE TEACHER AND LEARNER.
2.5. STRATEGIES FOR ESL CLASSROOM MANAGEMENT
2.6. METHODOLOGY SELECTION.
2.7. BIBLIOGRAPHY.
Actualización y modificación de contenidos unidad 3.
Esta unidad lleva como título:
“Learning Theories and Acquisition of English as a Foreign Language.” 
En dicha unidad se ha realizado un recorrido teórico de los principales métodos y teorías de 
enseñanza y aprendizaje de inglés como lengua extranjera y se incluye una actualización fundamental 
de los contenidos al incluir metodologías más novedosas que no estaban contempladas en cursos 
anteriores. Para poder escoger una metodología adecuada de enseñanza de idiomas, nuestros alumnos 
deben conocer previamente que una lengua se concibe como un fenómeno dinámico que no está 
basado meramente en estructuras y palabras, sino que también es un sistema de actos y situaciones 
comunicativas. Siguiendo esta lógica, en primer lugar incluimos los distintos elementos que conforman 
la enseñanza y aprendizaje de una lengua extranjera como serían las estructuras lingüísticas, el 
vocabulario, la fonética, las estrategias de comunicación, etc.
Nuestra aportación ha consistido en introducir nuevos modelos de enseñanza-aprendizaje de idiomas 
para preparar a nuestros alumnos para su futuro en el aula y proporcionarles las estrategias y recursos 
necesarios para una efectiva enseñanza de inglés como lengua extranjera. Las nuevas metodologías 
emergentes están basadas en el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje basado en tareas. La 
aplicación de estos nuevos modelos de enseñanza está directamente relacionada con el desarrollo de 
una competencia metodológica que favorezca la enseñanza de contenido mediante lenguas extranjeras 
con los enfoques didácticos adecuados. Algunos métodos novedosos incluidos en esta unidad dentro 
del apartado 3.4 son:
Lexical Approach, Lewis, M. 1993
CLIL (Content and Language integrated learning) Marsh, D. 2010
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Task-based Learning and strategies, Brown, H. D. 2000
Computer-assisted Language Learning (CALL);
Mobile-assisted Language Learning (MALL);
Gamification Approach;
Blended Learning and Flipped Classroom.
Los contenidos actualizados de la tercera unidad se resumen en la siguiente tabla
Tabla 3 Unidad 3
3.1 INTRODUCTION
3.2 THE EVOLUTION OF LANGUAGE TEACHING
3.3. ENGLISH LANGUAGE TEACHING THEORIES, APROACHES AND 
METHODS
3.4. NEW TENDENCIES IN ENGLISH LANGUAGE TEACHING
3.5. COMMUNICATIVE LANGUAGE TEACHING
3.6. BIBLIOGRAFY
Durante el desarrollo de la red y en relación con la realización de esta unidad de metodología 
durante el curso académico 2016-2017, se realizó un estudio a los alumnos de primer año del Grado 
de Maestro en Educación Primaria de la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante para 
que tuvieran la posibilidad de experimentar el método Flipped Classroom, que se está empezando a 
implantar en muchos centros educativos en la actualidad. Este método pretende conseguir una mejor 
comprensión del contenido de la asignatura puesto que se imparte íntegramente en lengua extranjera 
(inglés) mediante el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje basado en tareas, es decir, mediante la 
aplicación del contenido práctico en el aula y mediante exposiciones orales pensadas para mejorar la 
competencia comunicativa en lengua extranjera (inglés).
Este nuevo procedimiento se diferencia del método de enseñanza en el aula tradicional en 
el sentido que traslada el trabajo de determinados procesos de aprendizaje fuera del aula y permite 
así utilizar el tiempo de clase para potenciar y trabajar otros procesos de adquisición y práctica de 
los conocimientos adquiridos. Por tanto se puede afirmar que el método Flipped Classroom es una 
modalidad de Blended Learning o aprendizaje semipresencial el cual se estructura en torno a la 
combinación del trabajo presencial en el aula y el trabajo en línea a través de Internet y medios 
digitales. Este método aporta un enfoque integral que sustenta y apoya las distintas fases del ciclo 
de aprendizaje presentes en cada individuo atendiendo a diversas teorías cognitivas como la del 
Aprendizaje de Piaget, (Piaget, J. 1981). o la Taxonomía de Bloom, (Bloom, B. S. 1975).
Se diseñó un cuestionario que fue contestado por 37 alumnos del grupo 2 de la asignatura
Didáctica de la Lengua Inglesa en Educación Primaria después de realizar la experiencia 
Flipped Classroom durante un mes de clase. Algunos de los resultados más relevantes obtenidos en 
el estudio son los siguientes:
Imagen 1. Encuesta Flipped Classroom
Como observamos en esta imagen, el 83,3 de los alumnos prefiere esta nueva metodología 
para la enseñanza de contenido teórico frente al 16,2 que prefiere la metodología tradicional. Se trata 
de una metodología novedosa y para estos alumnos completamente desconocida. Si nos basamos en 
algunos de sus comentarios y opiniones, la idea de poder dedicar la mayor parte del tiempo de clase 
a la realización de actividades prácticas resultó muy beneficiosa y atractiva
Imagen 2. Encuesta Flipped Classroom
Durante el desarrollo de la red se consideró importante incluir la pregunta anterior puesto 
que para el próximo curso se va a incluir dicha metodología en el temario, y probablemente cuando 
los alumnos estén en un centro educativo tendrán que ponerla en práctica y es fundamental que 
estén familiarizados con ella y que la hayan vivido en primera persona. Apreciamos en los resultados 
que el 78,4 % de los alumnos elegiría esta metodología para la enseñanza del contenido teórico 
de la asignatura en su totalidad. Es importante remarcar que el 21,6 % prefiere una enseñanza de 
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contenido tradicional por tanto se debería considerar la opción de combinar diferentes metodologías 
de enseñanza-aprendizaje durante el curso académico y transmitir esta idea a nuestros alumnos para 
su futuro como docentes.
Imagen 3. Encuesta Flipped Classroom
Otro factor fundamental a tener en cuenta a la hora de seleccionar una metodología u otra es 
la motivación. Como docentes, entendemos que es muy importante crear una atmósfera que facilite 
el aprendizaje y aumente el nivel de motivación y de interés de nuestros alumnos hacia nuestra asig-
natura. Vemos que con esta metodología, el nivel de motivación ha aumentado en un 73,5% y se ha 
mantenido igual en un 11,8 % y que este método sería menos motivador en un 14,7%.
Imagen 4. Encuesta Flipped Classroom
Cuando hablamos de esta metodología desde el punto de vista práctico y de las facilidades que 
aporta a la hora de emplear las clases para practicar y afianzar los contenidos teóricos de una manera 
práctica vemos que los resultados son altamente positivos puesto que un 97,1 % de los alumnos pien-
sa que está más involucrado en la materia si tiene que realizar actividades prácticas dónde aplicar la 
teórica durante el tiempo de clase.
4.- Actualización y modificación de contenidos unidad 4.
La siguiente unidad actualizada es la unidad cuatro, el título que ha resultado para esta unidad es el 
siguiente:
“Integrating the four skills in the classroom. Teaching using games and songs.”
Si volvemos a hablar del currículum oficial de Educación Primaria específico de la Comunidad 
Valenciana 108/2014 del 24 de febrero el cual establece que el objetivo principal del aprendizaje 
de lenguas extranjeras es la adquisición de la competencia comunicativa, deberemos transmitir a 
nuestros alumnos que esta competencia no sólo incluye las distintas partes que componen una lengua 
como son, por ejemplo, las estructuras gramaticales, vocabulario o fonética, sino que el desarrollo 
de esta competencia también se compone del desarrollo y la integración de las cuatro destrezas 
(Listening, Speaking, Reading and Writing). Por tanto esta unidad está compuesta por estrategias 
específicas, procesos de aplicación de las mismas y por la creación de sesiones y recursos necesarios 
para desarrollar las cuatro destrezas en el aula y que los alumnos las adquieran de manera efectiva.
La segunda parte de esta unidad está relacionada con la integración y la práctica de las destrezas 
mencionadas anteriormente mediante el uso de canciones y juegos educativos. La utilización de 
canciones y juegos con una finalidad pedagógica está considerada una de las herramientas más útiles 
y efectivas en la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras en Educación Primaria y deben 
plantearse y aplicarse correctamente. De este modo, en esta unidad proporcionamos a los alumnos 
una serie de pautas y recursos para que sean capaces de diseñar o adaptar sus propias canciones o 
juegos y aplicarlas de una forma correcta y significativa en el aula para que se adapten al nivel y al 
contenido que se pretende afianzar.
A modo de resumen en la siguiente tabla vemos los principales apartados actualizados de la 
Unidad 4
Tabla 4. Unidad 4
4.1. INTRODUCTION.
4.2. VERBAL AND NON-VERBAL COMMUNICATION.
4.3. READING COMPREHENSION: TECHNIQUES FOR GENERAL AND 
SPECIFIC COMPREHENSION.
4.4. WRITTEN EXPRESSION. INTERPRETING AND PRODUCING TEXTS.
4.5. LISTENING COMPREHENSION.
4.6. SPEAKING. ORAL PRODUCTION AND ORAL INTERACTION.
4.7. USING GAMES AND SONGS IN THE EFL CLASSROOM.
4.8. BIBLIOGRAPHY.
5.- Actualización y modificación de contenidos unidad 5.
La última unidad actualizada como resultado del trabajo de esta red de investigación es la 
unidad número 5 y tiene varios apartados que quedan reflejados en el siguiente título:
“Lesson planning and didactic units. Evaluation and assessment in Primary Education. 
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Innovation and Investigation in l2. The use of new technologies (icts) for educational purposes.”
Esta unidad está diseñada para la realización de la parte práctica de la asignatura en la que se 
plasmarán todos los conocimientos adquiridos en las unidades previas. En esta unidad los alumnos 
aprenden cómo realizar su plan educativo y sus unidades didácticas. El “planning” está considerado 
una herramienta esencial e imprescindible en la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras. Los 
alumnos deben estar familiarizados con el diseño de un plan educativo aplicando todos los contenidos 
teóricos previamente estudiados. Para poder diseñar un plan y unas unidades didácticas adecuadas 
es primordial que los alumnos conozcan las principales herramientas de evaluación. Como segundo 
apartado de esta unidad. Los alumnos aprenderán los diferentes criterios y tipos de evaluación y es-
tándares de aprendizaje. El resultado del último apartado de la quinta unidad es transmitir a nuestros 
alumnos la idea que la figura de profesor está directamente relacionada con la figura de investigador, 
los profesores deben estar en formación continua y, por tanto deben ser capaces de aprender a inves-
tigar e innovar de manera autónoma. Esta última parte va enfocada a técnicas de investigación y a la 
integración de las nuevas tecnologías (ICTs) en el aula. En esta unidad se proporciona a los alumnos 
una gran fuente de recursos tecnológicos para que integren el uso de las nuevas tecnologías en su 
método de enseñanza y aprendizaje de idiomas y puedan diseñar actividades que se adecúen a las 
necesidades de sus futuros alumnos
A modo de resumen en la siguiente tabla vemos los principales apartados actualizados de la Unidad 
5.





5.4. EVALUATION CRITERIA AND LEARNING STANDARDS
5.5. INNOVATION AND INVESTIGATION IN L2.
5.6. ICTS IN THE ENGLISH CLASSROOM.




Dado que en la actualidad el sistema educativo español está evolucionando a marchas forzadas 
para poder suplir las necesidades de los estudiantes del siglo XXI y no quedarse atrás en comparación 
con otros países europeos, los investigadores de esta red de investigación hemos diseñado cinco 
unidades que componen la asignatura obligatoria Didáctica de la Lengua Inglesa en Educación primaria 
totalmente actualizadas para poder proporcionar a nuestro alumnos, que dentro de unos pocos años 
serán docentes en centros educativos, de la mejor formación y recursos didácticos, metodológicos 
y tecnológicos para que puedan afrontar el futuro cambio en el sistema educativo con éxito y sean 
capaces de diseñar, innovar, investigar y realizar su labor docente de manera efectiva.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en 
la red.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Copelia Mateo Guillén Revisión, actualización y modificación 
unidades 1 y 5
Carlos Navas Castillo Revisión, actualización y modificación 
unidad 2.
Julián López Medina Revisión, actualización y modificación 
unidad 3.
Manuel Sánchez Quero Revisión, actualización y modificación 
unidad 4.
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RESUMEN 
El presente trabajo se centra en el análisis de los múltiples problemas en relación con el desarrollo de los trabajos de fin de 
grado tras su implantación en los estudios del Grado en Derecho. Así, se estudian las dificultades observadas a la hora de 
dirigir, realizar y evaluar los trabajos de fin de grado. Para ello, se confronta la realidad existente en diversas universidades 
del panorama educativo a nivel nacional. En el estudio participan, por tanto, docentes y estudiantes (desde el punto de 
vista de la información ofrecida sobre estas cuestiones) de las referidas universidades; ofreciéndose, de este modo, una 
visión completa y diversificada de esta problemática. La metodología empleada no ha sido otra que la realización de 
encuestas por parte de integrantes de uno y otro colectivo de forma telemática a través de la plataforma Google, lo que 
permite un acceso mayor a los destinatarios, más rapidez en su divulgación y cruzar datos entre los investigadores de 
las distintas universidades. De los resultados se plantean propuestas relacionadas con alternativas al modelo clásico de 
Trabajo de Fin de Grado; tales como la realización de un dictamen asimilable a los propios de la práctica profesional, o la 
resolución de casos prácticos complejos.
Palabras clave: : Grado en Derecho, Trabajo de Fin de Grado, investigación, encuesta, interuniversitario.
1. INTRODUCCIÓN 
Con la implantación obligatoria del plan Bolonia en la universidad española, muchos han 
sido los cambios que han afectado a la enseñanza tradicional. La duración de los títulos, cambia 
la nomenclatura, el reparto de los créditos entre las áreas de conocimiento así como los planes de 
estudio, aumento de la carga del trabajo práctico o la adaptación a las nuevas tecnologías…Entre 
todas ellas, destaca por su relevancia la universalización de los Trabajos de Fin de Grado y de los 
Trabajos de Fin de Máster. Como se sabe, con anterioridad a la entrada en vigor del Plan Bolonia, 
este tipo de trabajos que culminan los planes de estudios ya estaban presentes en algunas carreras, 
especialmente aquellas de corte técnico –véase, el proyecto de fin de carrera de arquitectura o de las 
ingenierías-. Sin embargo, actualmente, se ha extendido esta actividad lectiva final a absolutamente 
todos los estudios de grado y máster, pues de hecho, constituyen un requisito indisponible dentro de 
todos los planes de estudio del sistema universitario español, con una carga lectiva similar a la de 
cualquier otra asignatura de naturaleza troncal.
Como puede fácilmente deducirse, la implantación de dicha actividad en ciertas carreras sin tradición 
alguna a este respecto, ha supuesto un reto tanto para el alumnado como para el cuerpo de profesores. 
En este sentido y tras la experiencia acumulada después de varios años, parece el momento oportuno 
para hacer un balance de la situación que ponga de manifiesto los problemas experimentados, valorar 
las dificultades observadas y plantear las oportunas soluciones. 
2. OBJETIVOS 
La finalidad del presente trabajo de investigación no es otra sino la identificación de los pro-
blemas advertidos en el desarrollo de los TFGs y TFMs por las dos partes implicadas, esto es, profe-
sores y alumnos. Así, de manera más concreta, los objetivos serían los siguientes:
-Detección de las principales carencias o dificultades percibidas por el alumnado a la hora de 
afrontar un trabajo de estas características. 
-Identificación de cuáles son los retos principales a los que se enfrentan los profesores tanto en 
la comunicación con el alumno como en el seguimiento y posterior corrección del trabajo.
-Recogida de los datos obtenidos en los cuestionarios, posterior procesamiento y análisis de 
los resultados.
-Planteamiento de las oportunas soluciones a los principales problemas diagnosticados.
3. MÉTODO
La línea central de la metodología empleada es la de recabar la información objeto de análisis 
a través de una serie de cuestionarios de realización propia que fueron distribuidos entre los dos 
colectivos implicados: estudiantes y profesorado. Las cuestiones planteadas en ambos cuestionarios 
se agrupan entorno a categoría conceptuales amplias a fin de aunar las distintas aristas que presenta, 
para uno y otro colectivo, la realización y tutorización de los TFG Y TFM. Así, por lo que se refiere al 
cuestionario dirigido al alumnado, podríamos apreciar los siguientes grupos de preguntas: cuestiones 
de ubicación (experiencia previa, familiarización con la actividad…); cuestiones iniciales en relación 
con el trabajo a realizar (elección del tema y la modalidad, percepción sobre la formación previa…); 
cuestiones referidas a la relación con el tutor (valoración sobre la atención prestada, documentación 
recibida…); cuestiones referidas a la infraestructura académica y organizativa que rodea a los 
trabajos (recursos a su disposición..); y, por último, cuestiones relativas a la evaluación de la actividad 
(método de evaluación en la universidad y percepción sobre el mismo, valoración del aprendizaje 
experimentado…). Por su parte, por lo que respecta a la encuesta presentada a los profesores, 
podemos encontrar cuestiones sobre la cantidad de carga docente que representa la tutorización de los 
TFM y TFG; cuestiones relativas a la vinculación contractual con la universidad (PDI permanente, 
temporal o asociado); cuestiones sobre la formación previa del alumnado respecto a estos trabajos y 
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sobre el interés demostrado por los tutorandos en la realización de los mismos; cuestiones sobre la 
información remitida al alumno durante el proceso de tutorización; preguntas referidas a los recursos 
que la propia universidad pone a disposición del alumno; y, por último, cuestiones generales sobre la 
impresión personal del docente acerca de los distintos primas del TFM-TFG.
Los referidos cuestionarios se han distribuido entre las universidades alma mater de los 
investigadores implicados. Así, encontramos muestras, de uno y otro colectivo, de las siguientes 
universidades: Universidad de Alicante, Universidad Miguel Hernández de Elche, Universidad de 
Castilla La Mancha, Universidade de Santiago de Compostela y Universidade da Coruña. Dado 
que cada uno de estos centros presenta sus propias particularidades se ha estimado especialmente 
beneficioso comprar las experiencias arrojadas por estudiantes y profesores pertenecientes a 
universidades tan cercanas y, a la vez, tan lejanas del espacio español de educación superior. 
La canalización de este estudio circula muy intensamente a través de las nuevas tecnologías, 
que permiten una rápida y eficaz interacción entre todos los investigadores participantes. Además, 
estas nuevas tecnologías de la información también nos permiten sistematizar la información obtenida 
con inmejorables resultados. Concretamente, los instrumentos principalmente utilizados han sido 
los ofrecidos por Google: Google Docs, Google Drive, y Google Forms. Por su parte, también han 
resultado de gran utilidad otras herramientas de comunicación virtual entre los investigadores en 
distintos momentos del proyecto (tanto para las sesiones periódicas de control del proyecto como 
para diversas reuniones específicas surgidas en distintas etapas del mismo), como puedan ser Skype 
o FaceTime.
Así, una vez recabada y clasificada toda la información obtenida se analizaron los datos desde 
un punto de vista crítico a fin de extraer las pertinentes conclusiones.
Por último, los principales resultados obtenidos se han contrastado con otros trabajos de 
investigación que inciden, frontal o tangencialmente, sobre este mismo objeto de estudio.
4. RESULTADOS
Los principales resultados extraídos han de ser, obviamente, clasificados en función del 
colectivo al que van dirigidas las encuestas. 
1) por lo que se refiere a los resultados relativos al alumnado, podemos destacar los siguientes 
datos: 
1. Las edades de los alumnos encuestados se encuentran entre los 21 y los 55 años, siendo el 
grupo mayoritario el de los alumnos de 21 años. Como se ve, este muestrario refleja bien la 
heterogeneidad de la universidad española a este respecto, donde encontramos alumnos de un 
amplio espectro de edades. No obstante, queda claro que el grueso de población universitaria 
sí se corresponde con el más, podríamos decir, tradicional: jóvenes estudiantes.
2. Respecto a la experiencia previa, el 63% de los encuestados manifiesta no haber realizado 
ningún trabajo de investigación durante la carrera; y entre el 37% señala que sólo ha hecho un 
trabajo de investigación. Ello da buena muestra de que, en realidad, solamente cuentan con 
experiencia previa los alumnos de TFM que, obviamente, han realizado ya con anterioridad 
por el desarrollo de un TFG.
3. La elección del tema se estructura en los siguientes porcentajes: el 51.9 % manifiesta que 
el tema de su trabajo fue de su propia elección, el 22.2% de los títulos de los trabajos fueron 
consensuados entre alumno y profesor, el 18.5% estaba ya predeterminados y, por último, en 
el 7.4% restante de los casos el tema del trabajo fue propuesto por el profesor. Ello revela un 
elevado margen de discrecionalidad por parte del alumnado, pues más de la mitad de ellos 
pudo elegir el tema a tratar y casi una cuarta parte del resto de alumnos consensuó el título del 
trabajo junto al profesor.
4. Respecto a la modalidad escogida (dictamen, caso práctico, trabajo de investigación), 
el 88.9% de los alumnos señala que carecen de tal posibilidad, pues esta modalidad viene 
impuesta por parte de la propia universidad. Así, destaca en este punto, al contrario de lo que 
sucedía con la elección del tema, un discreto margen de discrecionalidad para el alumno.
5. La información recibida por el alumno para abordar las cuestiones formales del trabajo 
(notas al pie, citas, búsqueda de jurisprudencia…) el 40.7% afirma que ha participado en un 
seminario previo impartido por la propia facultad, un 37% señala que no ha tenido ningún tipo 
de ayuda y, finalmente, un 22.2% atribuyen la formación al propio tutor.
6. En relación a la atención dispensada por el tutor, el 51.9 % califica la labor de su tutor como 
sobresaliente, el 18.5% con un notable, el 7.4% con un aprobado y, finalmente, el 22.2% 
suspende al tutor en cuanto al seguimiento de su trabajo. 
7. Por cuanto se refiere a la documentación ofrecida por el tutor durante el desarrollo del 
trabajo, el 33.3% califica la labor de su tutor como sobresaliente, el 11.1% como notable, el 
22.2% con un aprobado y, por último, el 33.3% suspende a su tutor en este aspecto.
8. Los recursos ofrecidos por la universidad para la realización del TFG-TFM han sido 
evaluados con un sobresaliente por el 25.9% de los alumnos, con un notable por el 37%, con 
un aprobado por el 14.8% y con un suspenso por el 22.2% de los encuestados.
9. El método de evaluación de los trabajos se agrupa en los siguientes porcentajes: el 63% 
de los trabajos se evalúan mediante una exposición pública frente a un tribunal, mientras que 
el 37% restante engloba otros métodos, destacando dentro de ellos las fórmulas mixtas que 
combinan la presentación por escrito del trabajo y una exposición oral del mismo.
10. Este método de evaluación es percibido por el alumnado de un modo muy satisfactorio 
por el 22.2% de ellos, de un modo correcto por el 44.4%, mejorable por el 25.9% y como 
totalmente contrario a su parecer por el 7.4%.
11. Por último, la repercusión del TFG-TFM en su proceso de aprendizaje es valorada muy 
positivamente por el 14.8% de los alumnos, positivamente por el 55.6%, mejorable por el 
22.2% y muy negativamente por el 7.4%.
2) Por su parte, de los resultados obtenidos por parte del colectivo de profesores, destacan los 
siguientes resultados:
1. En el actual curso académico los profesores encuestados han tutorizado 4 o más trabajos 
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en 56.3% de los casos, 3 trabajos el 18.8%, 2 trabajos el 12.5% y un solo trabajo el 12.5% 
restante. 
2. Esta carga docente se percibe como adecuada dentro de sus atribuciones profesionales en el 
43.8%, mientras que se considera excesiva en el 43.8%. Mientras que en el resto de los casos, 
12.4%,  esta carga laboral se percibe como inferior a la razonable. 
3. La vinculación profesional con la vinculación del profesorado objeto de encuesta es la 
siguiente: 68.8% de los tutores pertenecen al colectivo de PDI permanente, mientras que el 
31.3% al de PDI temporal.
4. Sobre la valoración de los conocimientos previos de sus alumnos sobre las cuestiones 
formales del trabajo (notas al pie, citas bibliográficas, búsqueda de jurisprudencia) no existe 
ningún encuestado que la estime como sobresaliente, el 12.5% la considera notable, el 43.8% 
la percibe como suficiente y el 43.8% restante suspende los conocimientos previos de sus 
tutorandos.
5. Respecto del interés mostrado por los tutorandos un 6.3% de los encuestados lo considera 
sobresaliente, el 56,3% como notable y un 37.5% como aprobados mientras que ninguno de 
ellos suspende a sus alumnos en este apartado.
6. En relación con la facilitación a los alumnos de documentos por de los tutores para la 
realización del TFG el 62.5% afirma que simplemente les proporciona unas pautas básicas, el 
31.3% declara que les orienta en su búsqueda bibliográfica de una manera intensa y el resto, 
6.3%, estima que estas cuestiones forman parte del proceso de aprendizaje por lo que no 
facilita información alguna a sus tutorandos.
7. En cuanto a los recursos que las distintas universidades aportan para realización de TFG-
TFM el 50% del profesorado considera que tienen a su disposición material de sobra, el 31.3% 
estima que tienen materiales suficientes para superar esta labor, el 18.8% declaran que los 
materiales a disposición de los alumnos deberían ser mejorados y ninguno encuestado estima 
como insuficiente los materiales a los que tiene acceso el alumno para este labor. 
8. En relación con el reflejo que tiene la tutorización del trabajo en la carga docente (POD) 
un abrumador 93.8% de los profesores considera que esta infravalorado mientras que sólo al 
6.2% le parece correcto.
9. Sobre la percepción del método de evaluación de los TFG-TFM en su universidad el 6.3% 
de los profesores se muestran muy satisfechos, el 37.5% le parece correcto, al 25% lo estima 
mejorable y al 31.3% se muestra disconforme con el método de evaluación propuesto.
10. La visión que mantienen los profesores sobre la incidencia que poseen los TFG-TFM 
en el proceso de aprendizaje el 43.8% la considera muy positiva, un 37.6% considera que 
aporta grandes réditos a su proceso de aprendizaje mientras que el 18.8% restante no tiene una 
posición definida al respecto. 
5. CONCLUSIONES
Por lo que se refiere a los principales problemas y carencias que se plantean por parte de 
la comunidad de estudiantes en relación a los TFG-TFM, destacan los siguientes aspectos: En 
primer lugar, destaca la falta de formación previa para abordar un trabajo de investigación de estas 
características. Ello responde, a nuestro parecer, a la falta de tradición en formación investigadora en 
los cursos precedentes; lo cual es presumible que se corrija paulatinamente. También es reseñable una 
relativa falta de formación adecuada en relación a los aspectos formales del trabajo.
Por parte del profesorado, los principales inconvenientes apreciados por parte de los 
profesores son los siguientes: El primero y principal, que los alumnos desembarcan en los TFG-
TFM sin la formación previa necesaria. Como se observa, este problema es percibido igualmente por 
ambos colectivos implicados, lo que, desde luego, revela un defecto estructural en la programación 
de estas actividades que requiere de la debida atención por parte de los agentes implicados para, a 
través de la implantación de actividades investigadoras en los cursos precedentes, se asiente en el 
panorama universitario español una verdadera tradición investigadora desde los estadios iniciales de 
la formación. Por otra parte, resulta alarmante la percepción que tiene el profesorado sobre la carga 
docente que representa la tutorización de estos trabajos, que, desde luego, parece distar mucho del 
tiempo de trabajo real que acarrean estas tareas.
Por todo cuanto se ha expuesto, parece razonable aventurar que los TFG-TFM se encuentran 
todavía en fase de implantación en los distintos estudios universitarios. Así, parece que las principales 
disfunciones que presentan responden, en su mayoría, a problemas derivados de la falta de experiencia 
y tradición, tanto en el seno del profesorado como por parte de los alumnos. De este modo, cabe 
imaginar que la mayoría de estas cuestiones encontrarán su propia solución de manera paulatina, con 
el simple transcurso de los años y la mejora progresiva de los engranajes que articulan el desarrollo 
de dichos trabajos. No obstante, parece interesante prestar atención a este hipotético proceso de 
mejora mediante un seguimiento progresivo de evolución en términos cualitativos de esta actividad 
de aprendizaje. Por ello, se abre una línea de investigación de gran interés a este respecto, por lo 
que, en la medida de lo posible, se llevarán a cabo futuras investigaciones de cara a verificar estos 
previsibles avances.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallarán las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
David Castro Liñares Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado. 
Elena Gutiérrez Pérez Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado
Ignacio Rabasa Martínez Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado
Miguel Basterra Hernández Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado
Vicente Gimeno Beviá. Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado
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Jordi Gimeno Beviá Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado
Marian Fuentes Loureiro  Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado
Silvia Rodríguez López. Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado
Míriam Martínez Pérez Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado
Paloma Arrabal Platero Realización de encuestas, análisis de los datos 
y redacción del trabajo presentado
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Da Cunha, I. (2016) El trabajo de fin de grado y de máster: Redacción, defensa y publicación  Bar-
celona, UOC consultado en https://books.google.es/books?id=VLO4DQAAQBAJ&printsec=frontcover&
dq=trabajos+de+fin+de+grado&hl=es&sa=X&redir_esc=y#v=onepage&q=formaci%C3%B3n&f=false    (úl-
timo acceso, mayo 2017)
García-Sanz, M. P. y Martínez Clares, P. (2012) Guía práctica para la realización de trabajos fin de 
grado y trabajos fin de Máster Murcia, Editum
8. REFERENCIA BIBLIOGRÁFICA DE LA PUBLICACIÓN CIENTÍFICA DE MIEMBROS 
DE LA RED PUBLICADA O EN PRENSA QUE COMPLEMENTA ESTA MEMORIA
Arrabal Platero, P., Basterra Hernandez, M., Castro Liñares, D.,   Fuentes Loureiro, M. Á., Gimeno 
Beviá, J., Gimeno Bevia, J. V., Gutierrez Perez, E., Martínez Pérez, M.,  Rabasa Martinez, I. y 
Rodríguez López, S. (2017) “El Trabajo de Fin de Grado en los estudios de Derecho: análisis de la 
situación actual y propuestas de mejora” en REDES-INNOVAESTIC 2017 Ed. Octaedro (pendiente 
de publicación)
3889_Coordinación de Asignaturas Obligatorias del primer curso en el Máster 
en Ingeniería Química 
María José Fernández Torres1; Rafael Font Montesinos1; Antonio Jesús Antón Baeza2; Vicente Gomis 
Yagës1; Amparo Gómez Siurana1; Manuel Pérez Polo3; José Antonio Caballero Suárez1; Juan Antonio Conesa 
Ferrer1; Alicia Font Escamilla1; Adoración Carratalá Giménez1; Rubén Ruiz-Femenia1; Paloma Carbonell 
Hermida4
fernandez@ua.es; rafael.font@ua.es; a.anton@ua.es; vgomis@ua.es; amparo.gomez@ua.es;
manolo@dfists.ua.es; caballer@ua.es; JA.Conesa@ua.es; alicia.font@ua.es; a.carratala@
ua.es; ruben.ruiz@ua.es; pch8@alu.ua.es 
1Departamento de Ingeniería Química, diqui@ua.es; 2Departamento de Organización de Empresas, 
doemp@ua.es; 3Departamento Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría, dfists@ua.es; 4Alumna del 
Máster de Ingeniería Química, pch8@alu.ua.es; 
Escuela Politécnica Superior, Universidad de Alicante
RESUMEN (ABSTRACT) 
Tras el análisis de los resultados de los primeros dos cursos del Máster de Ingeniería Química (cursos académicos 
2014/15 y 2015/16) impartidos en la Universidad de Alicante, ha quedado patente la necesidad de seguir coordinando las 
asignaturas obligatorias de este Máster. Esta coordinación que es importante para cualquier curso universitario, es aún 
más necesaria en másteres como éste que empiezan su docencia en el mes de octubre, en vez de en septiembre como lo 
hacen muchos grados. El trabajo que proponemos tiene un carácter empírico y lleva asociado un doble propósito: por 
una parte se trata de corroborar si la coordinación realizada por los profesores meses antes del comienzo curso 2016/17 
se ha llevado a cabo y, por otra parte, enmendar la coordinación para ser aún más realistas de cara al curso 2017/18. La 
intención final de la coordinación es lograr que el alumno lleve una carga semanal homogéneamente distribuida durante 
el cuatrimestre, ajuste su trabajo no presencial a las horas que conllevan los créditos ECTS de la asignatura, y solucionar 
las posibles inconsistencias que existan en las guías docentes de las asignaturas.
Palabras clave: (coordinación de asignaturas; carga docente; encuestas propias; calidad)
1. INTRODUCCIÓN 
En este apartado se presenta la cuestión específica del objeto de estudio, una breve mención 
bibliográfica y objetivos. La coordinación a la que alude este trabajo se ha llevado a cabo para el aná-
lisis de la carga de trabajo semanal que conlleva la evaluación continua de las asignaturas obligatorias 
del Máster de Ingeniería Química. Este es el tercer curso consecutivo que se analizan las encuestas 
de satisfacción de los alumnos con respecto al Máster de Ingeniería Química en la Universidad de 
Alicante y, aunque se percibe que la coordinación va perfeccionando, todavía se puede mejorar. La 
coordinación se dificulta porque el ritmo de clases y exámenes está acelerado debido a que la docen-
cia comienza en el mes de octubre, en vez de en septiembre. Este retraso en el calendario es una op-
ción que ofrece la Universidad de Alicante a los coordinadores de másteres que eligen en función de 
que cómo se prevea la finalización con éxito del cuarto curso de grado. Para el Máster de Ingeniería 
Química se ha tomado la decisión temporal de comenzar el curso en octubre debido a que nuestros 
propios alumnos de Grado de Ingeniería Química retrasan demasiado la finalización de su Trabajo Fin 
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de Grado (TFG). Este retraso comprime el calendario académico del Máster.
1.1 Cuestión específica del objeto de estudio.
En este trabajo lo que se analiza es la situación del primer curso de la tercera promoción de 
Máster (2016-2017). La situación de partida es la siguiente: durante el curso 2015-16 se realizaron 
dos encuestas cuatrimestrales de satisfacción del alumnado con el Máster. Esta información se entre-
gó a los profesores de cada asignatura y tras su análisis se realizaron las reuniones de coordinación. 
Estas reuniones tras el curso 15/16 se centraron en las asignaturas obligatorias solamente porque se 
pensó que incluir todas las asignaturas optativas en el cronograma saturaba la apariencia del crono-
grama final de tareas a una ocupación irreal. Además, el calendario de clases se confecciona de tal 
manera que los alumnos pueden escoger cualquier combinación de asignaturas optativas y por tanto, 
tampoco nos pareció realista incluir en el cronograma de asignaturas obligatorias toda la casuística de 
las combinaciones de las posibles elecciones de cada alumno. Se ha decidido que para el curso 17/18 
incluir además en el cronograma las actividades de las asignaturas optativas advirtiendo al alumno 
que algunas de esas actividades no tendrá por qué hacerlas. Las reuniones mencionadas arriba tuvie-
ron lugar el 28 de abril y el 20 de junio del 2016. Tras esas reuniones se prepararon los cronogramas 
previstos para el curso siguiente 2016-17 que se muestran en las Tablas 1 y 2. Además, estos crono-
gramas se presentaron al alumnado a comienzo de curso y han estado presentes en la web del Máster 
para un acceso fácil (ver Figura 1). 
Tabla 1. Cronograma de actividades de evaluación continua, cuatrimestre 1 para el curso 16-17.
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Tabla 2. Cronograma de actividades de evaluación continua, cuatrimestre 2 para el curso 16-17.
SEMANA 
1 LUNES 13-feb MARTES 14-feb MIÉRCOLES 15-feb JUEVES 16-feb VIERNES 17-feb
SEMANA 
2 LUNES 20-feb MARTES 21-feb MIÉRCOLES 22-feb JUEVES 23-feb VIERNES 24-feb
SEMANA 
3 LUNES 27-feb MARTES 28-feb MIÉRCOLES 01-mar JUEVES 02-mar VIERNES 03-mar
SEMANA 
4 LUNES 06-mar MARTES 07-mar MIÉRCOLES 08-mar JUEVES 09-mar VIERNES 10-mar
Entrega práctica 







05 LUNES 13-mar MARTES 14-mar MIÉRCOLES 15-mar JUEVES 16-mar VIERNES 17-mar
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SEMANA 
6 LUNES 20-mar MARTES 21-mar MIÉRCOLES 22-mar JUEVES 23-mar VIERNES 24-mar
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Fig. 1.- Detalle de la web del Máster de Ingeniería Química donde se puede apreciar el acceso a los cronogramas de la 
carga docente evaluable correspondiente a la evaluación continua
Hay que destacar que en los cronogramas mostrados (Tablas 1 y 2) no se encuentran todos los 
trabajos evaluables en la evaluación continua, ya que algunos profesores han considerado innecesario 
incluir ahí trabajos que se desarrollan durante una sesión de ordenador, ya que los alumnos comienzan 
y acaban en la misma sesión y al incluirse en el cronograma da una sensación engañosa de trabajo 
extra que hay que hacer en casa.
1.2 Revisión de la literatura
Es esencial la adecuada coordinación entre asignaturas de cualquier titulación universitaria 
para proporcionar que el alumno aprenda con un ritmo adecuado, es por esto que hay numerosas pu-
blicaciones al respecto como por ejemplo Fernández-Torres y col. 2016, Sánchez-Pérez y col. 2015, 
Gómez-Rico y col. 2015, García y col. 2015, Morallón-Núñez y col. 2015.
1.3 Objetivos
En este trabajo se analiza de forma general el grado de satisfacción de los alumnos con el 
Máster de Ingeniería Química y en particular con los plazos de pruebas de evaluación continua mos-
trados en los cronogramas de las Tablas 1 y 2. También se analiza cómo se hará la nueva planificación 
para el curso siguiente 17/18. Se le ha pedido a una alumna del curso 2016/17 que llevara un registro 
semanal de la carga docente solicitada por los profesores para compararlo con el diseñado unos meses 
antes del comienzo de curso. Con este proyecto se espera encontrar las posibles deficiencias de la 
coordinación y mejorar la correspondiente al siguiente curso.
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2. MÉTODOLOGÍA
Al igual que en el curso anterior, para coordinar las asignaturas obligatorias del Máster se han 
seguido los pasos de mejora continua mostrados en la Figura 2. 
Encuesta a los alumnos una vez publicadas 
las notas del curso 2016-17
Mostrar a los alumnos 2017-18 la versión 0 y 
explicación de las posibles nuevas versiones 
(el nuevo cronograma será flexible)
Entrega a los alumnos 2016-17 la versión 0 y 
listado de compromisos de mejora 
(como muestra de agradecimiento por contestar la 
encuesta)
Reunión de coordinación. Preparación de un 
cronograma flexible con el Google-
spreadsheet para 2017-18. Exposición de un 
compromiso de mejora en cada asignatura
Análisis de las encuestas y estudio por 
parte del profesorado
Los profesores podrán ver en tiempo real qué 








Fig. 2. Pasos de la metodología para mejorar la coordinación entre asignaturas obligatorias del curso 2017-18.
Es de destacar los siguientes aspectos mostrados en esa figura:
a) La encuesta a la que hace referencia el paso 1 es una encuesta propia elaborada por el equipo 
directivo del Máster y que se puede consultar en la Tabla 3. Las encuestas son anónimas. 
b) En el paso 3 se menciona la exposición de un compromiso de mejora para cada asignatura. 
Esto es la declaración de cada responsable de asignatura, que tras haber analizado y estudiado 
sobre las respuestas de los alumnos, propone. Esta lista se entrega a los alumnos actuales del 
curso 2016-17 (paso 4) como muestra de que su esfuerzo en responder la encuesta no es un 
mero hecho administrativo, sino que hay un estudio posterior sobre sus opiniones en busca de 
la mejora continua. 
c) Un cronograma flexible hecho con Google-spreadsheet significa que los profesores serán 
capaces de cambiar fechas de entrega o de exámenes de tal manera que todo el profesorado 
involucrado podrá ver en tiempo real la carga actualizada de los alumnos. Se ha tomado esta 
decisión porque tras analizar los resultados de los cronogramas de cursos anteriores se ha 
comprobado que la mayoría de profesores no se ajustan a lo inicialmente acordado debido a 
presiones de los alumnos que quieren retrasar varios de los trabajos de la evaluación continua. 
Este calendario flexible podrá ser consultado por los alumnos en la web del Máster pero no 
podrán alterarlo, tendrán que negociar con el profesor. Esta práctica ya está puesta en marcha 
en el Grado de Ingeniería Química con resultados satisfactorios (Gómez-Rico y col., 2016).
Para este curso académico se ha actualizado la encuesta docente para recoger algunas peti-
ciones realizadas por profesores del Máster en las reuniones de coordinación anteriores, como por 
ejemplo, solicitar a los alumnos que comenten, también, aspectos positivos de las asignaturas para 
que no se centren exclusivamente en los aspectos mejorables. Los cronogramas que resulten de la 
coordinación de las asignaturas obligatorias del Máster se seguirán publicando en la web propia del 
Máster de Ingeniería Química. Como novedad indicar que se ha presentado la encuesta a los alumnos 
este curso de forma virtual, y no en papel como en los cursos anteriores, usando para ello la herra-
mienta Google-Formularios. De nuevo se consultará el grado de satisfacción de los alumnos en dos 
ocasiones, una para cada cuatrimestre. Una vez analizada la información de la encuesta, se llevarán 
a cabo dos reuniones con los coordinadores de las asignaturas obligatorias de cada cuatrimestre, in-
vitando también a los profesores de las asignaturas optativas para que puedan opinar cómo les afecta 
la carga docente de las asignaturas obligatorias. A su vez, se volverá a pedir a los profesores que 
tras haber leído las respuestas de los alumnos en la encuesta propia, propongan un “compromiso de 
cambio” de sus asignaturas de cara al curso siguiente para así llevar un proceso de mejora continua. 
Los resultados de este trabajo se presentaron durante las XV Jornadas de REDES de investigación en 
docencia universitaria de la Universidad de Alicante en junio 2017.
Los materiales usados en este trabajo son las respuestas de la encuesta de satisfacción propia 
del Máster de Ingeniería Química que se muestra en la Tabla 3 que se entregaron a los alumnos al final 
de cada cuatrimestre, una vez conocida la nota de la asignatura. La reunión de los profesores de las 
asignaturas del primer cuatrimestre tuvo lugar el 30 de mayo de 2017. La reunión de las asignaturas 
del segundo cuatrimestre está prevista para a finales de julio 2017, con lo cual no se podrá incluir aquí 
las decisiones tomadas al respecto.
Tabla 3. Encuesta de satisfacción anónima que respondieron los alumnos a través de Google-Formularios en el segundo 
cuatrimestre. La encuesta de satisfacción del primer cuatrimestre es equivalente a ésta.
(continúa)
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(continúa Tabla 3)
(continúa Tabla 3)
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3. RESULTADOS 
Hay varios resultados que mencionar. Por una parte la baja participación de los alumnos en las 
encuestas de satisfacción a pesar de la insistencia por parte de la dirección del Máster y de muchos 
profesores. En el primer cuatrimestre contestaron 7 alumnos de 17 en total y en el segundo cuatri-
mestre tan sólo 5. Este es una situación radicalmente distinta a lo sucedido en las dos promociones 
anteriores, donde la participación en las encuestas era del 94%-100%. 
Por otra parte, se muestra aquí también el enlace del cronograma flexible que se puede ir ajus-
tando a lo largo del curso 2017/18. Como ya se ha indicado anteriormente, el objetivo de esta inicia-
tiva es intentar mejorar la coordinación entre asignaturas con respecto a la carga de trabajo (horas no 
presenciales) que les solicitamos a nuestros alumnos. Lo que deben hacer los profesores para el curso 
17/18 es introducir en la hoja de cálculo de Google que se ha compartido en el enlace (https://docs.google.
com/spreadsheets/d/1pp2XfiyocV34dGtms5kjVVurwYVRarNu6Y_CV5fx05g/ edit 
#gid=1753107247) (ver Fig.3) la fecha de los exámenes parciales, de entrega de informes o de realización 
de presentaciones o cualquier otra actividad de evaluación continua que se les solicite a nuestros 
alumnos. 
(continúa Tabla 3)
Fig. 3. Muestra parcial de la aplicación Google-spreadsheet donde los responsables de asignatura rellenan la intención 
de fechas de entrega de trabajos o de fechas de exámenes de todas las asignaturas del curso 2017-18.
Una vez se accede a este documento a través del navegador, se puede editar la hoja de cálculo 
iniciando una sesión en la cuenta de Gmail (o gcloud.ua.es) de cada profesor. Los alumnos del Máster 
tendrán acceso de lectura a este archivo durante todo el curso para que les ayude a organizar su tiem-
po de estudio y soliciten, si es necesario, algún cambio en la programación. Se ha explicado a cada 
profesor que añadan además en la hoja de cálculo la información de cuándo se solicitará al alumno 
que comience la actividad y el tiempo (en horas) que se estima necesario para completarla, etc. Para 
conseguir que todos los profesores trabajemos con el mismo documento, se ruega que ningún profe-
sor se descargue la hoja de cálculo en su ordenador, sino que se rellenen los campos directamente en 
el navegador.
El último resultado del proyecto es la Tabla 4 que recoge los compromisos de cambio que los 
profesores del primer cuatrimestre han decidido para el curso 2017/18. Los compromisos de cambio 
correspondientes al segundo cuatrimestre se elaborarán cuando la coordinadora envíe los resultados 
de la encuesta del segundo cuatrimestre.
Tabla 4.- Compromisos adquiridos por los profesores del Máster (primer cuatrimestre) para el curso 2017-18
ASIGNATURA Compromisos
Gestión Integrada y Seguridad 
Industrial
- Facilitarles materiales adicionales para que aquéllos que no 
tengan los conocimientos previos necesarios, los puedan adquirir. 
- Modificar las diapositivas para resaltar los aspectos importantes y 
eliminar los no esenciales, con el objetivo de que los alumnos puedan 
asimilar lo más importante y no tengan la sensación de que se quiso 
impartir más de lo que se podía asimilar.
Ampliación de Operaciones de 
Separación
Ampliar la oferta de actividades para realizar de manera no presencial, 
no evaluables, que permitan que  los estudiantes que lo deseen y/o 
lo necesiten puedan ejercitarse en la resolución de problemas que 
abarquen una gama más amplia de casos, con diferentes tipos de 
mezclas y mediante la aplicación de diferentes métodos de cálculo.
Experimentación en Planta 
Piloto
Programar las entregas de prácticas semanalmente mediante el UA-
cloud para evitar retrasos y cambios de fechas en las entregas.
Reactores químicos avanzados Publicar de forma más clara en la ficha de la asignatura y la baremación 
de las actividades de evaluación continua.
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Control e instrumentación 1. Se hará un repaso de todos los conceptos básicos de control 
vistos en el Grado al empezar el curso.
2. Al empezar cada tema se hará un resumen de los principios 
que se estudiarán en el tema.
3. Al terminar cada tema se hará un resumen de las ideas y/o 
procedimientos que se han estudiado.
4. Los trabajos que tengan que presentar los alumnos se 
reducirán a los resultados que le den a cada alumno los 
programas computacionales suministrados con los que se 
resuelven los distintos trabajos. Será optativo el hacer una 
presentación detallada del trabajo.
5. En el examen final los alumnos podrá utilizar libros y apuntes 
y/o computador para resolver las cuestiones planteadas.  
Suministros, productos y 
residuos
Mejorar la coordinación entre los profesores y distribuir más 
uniformemente los materiales que deben entregar.
4. CONCLUSIONES 
Como consecuencia de los esfuerzos realizados, se han obtenido las siguientes conclusiones:
1. Ha sido muy útil tener el listado real y las fechas definitivas de tareas que han realizado los 
alumnos (registro semanal por la alumna firmante del trabajo).
2. La programación prevista prácticamente se ha llevado a cabo aunque han surgido cambios de 
fechas por distintas razones: adelanto o retraso de trabajos, intervención médica de un profesor 
y el cambio de la carga docente de otro profesor que conllevó la restructuración del orden de 
impartición de su asignatura. 
3. Se incluyó en la encuesta que los alumnos describieran también aspectos positivos de las 
asignaturas. Éstos, junto con los aspectos a mejorar, son de gran ayuda al profesor para la toma de 
decisiones para el curso siguiente.
4. Se propone para el curso 2017/18 usar el Google-spreadsheet on-line para que los profesores y 
alumnos vean la carga real (no la programada meses antes del comienzo del curso) y decidan si 
conviene adelantar-retrasar tareas. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
Se enumera cada uno de los componentes y se detallan las tareas que ha desarrollado en la red.
 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
María José Fernández Torres Coordinar la red: 
- Elaborar el cronograma de acuerdo a la 
información que aportan los profesores del 
Máster.
- Colgar el cronograma en la Web del 
Máster.
- designar al alumno que llevará el registro 
anual de la carga docente real
- preparar la encuesta con Google-Forms (2 
veces, una para cada cuatrimestre)
- encuestar a los alumnos (2 veces) 
- analizar las encuestas y entregarla a los 
profesores implicados (2 veces)
- solicitar los compromisos de cambio a los 
profesores (2 veces)
- convocar la reunión de coordinación (2 
veces)
- escribir el acta de la reunión de 
coordinación (2 veces)
- escribir el resumen para participar en 
REDES
- elaborar el póster para REDES
- elaborar la memoria final (el presente 
documento)
Rafael Font Montesinos - Como Director del Departamento de 
Ingeniería Química (departamento con 
mayor peso en la docencia del Máster) ha 
facilitado la gestión de la enseñanza de las 
materias del Máster.
- Asistir a la coordinadora en la redacción 
de los documentos enviados a REDES.
Antonio Jesús Antón Baeza Coordinador de asignatura obligatoria:
- Análisis de la encuesta de calidad de los 
alumnos
- Entregar el compromiso de mejora de su 
asignatura
- Asistir a las reuniones de coordinación
- Rellenar el cronograma de actividades de 
la asignatura que coordina
- Lectura final de los documentos enviados 
a REDES
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Vicente Gomis Yagës Coordinador de asignatura obligatoria:
- Análisis de la encuesta de calidad de los 
alumnos
- Entregar el compromiso de mejora de su 
asignatura
- Asistir a las reuniones de coordinación
- Rellenar el cronograma de actividades de 
la asignatura que coordina
-    Lectura final de los documentos enviados 
a REDES
Amparo Gómez Siurana Coordinador de asignatura obligatoria:
- Análisis de la encuesta de calidad de los 
alumnos
- Entregar el compromiso de mejora de su 
asignatura
- Asistir a las reuniones de coordinación
- Rellenar el cronograma de actividades de 
la asignatura que coordina
-    Lectura final de los documentos enviados 
a REDES
Manuel Pérez Polo Coordinador de asignatura obligatoria:
- Análisis de la encuesta de calidad de los 
alumnos
- Entregar el compromiso de mejora de su 
asignatura
- Asistir a las reuniones de coordinación
- Rellenar el cronograma de actividades de 
la asignatura que coordina
-    Lectura final de los documentos enviados 
a REDES
José Antonio Caballero Suárez Coordinador de asignatura obligatoria:
- Análisis de la encuesta de calidad de los 
alumnos
- Entregar el compromiso de mejora de su 
asignatura
- Asistir a las reuniones de coordinación
- Rellenar el cronograma de actividades de 
la asignatura que coordina
-    Lectura final de los documentos enviados 
a REDES
Juan Antonio Conesa Ferrer Coordinador de asignatura obligatoria:
- Análisis de la encuesta de calidad de los 
alumnos
- Entregar el compromiso de mejora de su 
asignatura
- Asistir a las reuniones de coordinación
- Rellenar el cronograma de actividades de 
la asignatura que coordina
-    Lectura final de los documentos enviados 
a REDES
Alicia Font Escamilla Coordinador de asignatura obligatoria:
- Análisis de la encuesta de calidad de los 
alumnos
- Entregar el compromiso de mejora de su 
asignatura
- Asistir a las reuniones de coordinación
- Rellenar el cronograma de actividades de 
la asignatura que coordina
-    Lectura final de los documentos enviados 
a REDES
Adoración Carratalá Giménez Coordinador de asignatura obligatoria:
- Análisis de la encuesta de calidad de los 
alumnos
- Entregar el compromiso de mejora de su 
asignatura
- Asistir a las reuniones de coordinación
- Rellenar el cronograma de actividades de 
la asignatura que coordina
-    Lectura final de los documentos enviados 
a REDES
Rubén Ruiz-Femenia Secretario del Máster:
- Asistir a la coordinadora en todas las 
tareas que realiza.
Paloma Carbonell Hermida Alumna del Máster:
- Registrar semanalmente la carga docente 
real de las asignaturas obligatorias y de las 
optativas cursadas.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La autoevaluación y la coevaluación contribuyen a que los alumnos se puedan implicar directamente en su aprendizaje y 
a que  se potencie en ellos la autonomía y la responsabilidad, entre otros aspectos. La elaboración y el uso de instrumentos 
que faciliten la observación directa de este proceso puede favorecer una evaluación formativa y continua. Asimismo, las 
tecnologías de la información y de la comunicación pueden suponer un elemento facilitador de la actividad evaluativa. 
Por todo ello, el objetivo de este proyecto ha sido, implementar, analizar y valorar la utilidad de la autoevaluación y la 
coevaluación como estrategia de aprendizaje, a través de cuatro fichas de observación directa de la técnica de ejecución de 
cuatro habilidades acrobáticas básicas y de las grabaciones de las mismas. El proyecto se desarrolla para los estudiantes 
de primero del Grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte dentro de un marco descriptivo y bajo sus 
percepciones, a cerca de la utilidad de la autoevaluación y la coevaluación a través de fichas y tecnologías digitales. Los 
estudiantes consideran que estas estrategias son beneficiosas y favorecen la detección, la corrección de errores  y  facilitan 
la evolución y la mejora técnica de acrobacias básicas.
Palabras clave: Acrobacia, proceso de aprendizaje, estudiantes universitarios, autoevaluación, tecnología
1. INTRODUCCIÓN 
Una de las finalidades de los sistemas educativos de la Unión Europea es desarrollar un 
aprendizaje por competencias que fomente el trabajo autónomo. En este sentido, la autorregulación 
del aprendizaje cobra importancia, ya que esta se basa en la participación activa del alumno en sus 
procesos personales de aprendizaje desde el punto de vista motivacional, cognitivo y conductual 
(Zimmerman, 2013). Siguiendo esta línea, el alumnado debe tomar decisiones en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje sobre qué, cómo, cuánto, y cuándo aprender; es decir debería regular, por 
sí mismo, su motivación hacia este proceso (Ávalos, Vega, Zarco, & Blasco, 2016). En el caso de 
un aprendizaje motor, se busca que los aprendices eliminen los errores al realizar una tarea motriz 
lo antes posible, para ello los docentes deben de proporcionar estrategias que ayuden a ejecutar el 
movimiento esperado, a través de un mejor ajuste neuromuscular (Ruiz, 1997).
En consecuencia, la evaluación cobra una gran importancia dentro del proceso de enseñanza, 
869MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4870
y debe ayudar a construir el aprendizaje de los estudiantes permitiendo identificar las dificultades, las 
acciones que se realizan bien y los errores, con el fin de analizarlos y formular reflexiones para tomar 
decisiones (Sanmartí, 2010). Diversos estudios (López et al., 2007; Vernetta et al., 2013) mencionan que 
la autoevaluación y la coevaluación son medios que ayudan a los estudiantes a participar directamente 
en la percepción de su aprendizaje y como sistemas que contribuyen a un mayor desarrollo social, 
de autonomía y de responsabilidad. Centrándonos en la disciplina de las habilidades gimnásticas y 
acrobáticas, donde el aprendizaje requiere una elevada formación técnica y específica, cobra mayor 
importancia la utilización de estrategias tanto colaborativas como la utilización de herramientas de 
registro de lo aprendido (Ávalos, Vega, Zarco, & Blasco, 2016), ya que estas pueden colaborar en un 
proceso de aprendizaje más significativo para el alumno, donde estos asumen mayor responsabilidad 
como manifiestan varios autores (Dyson, Griffin, & Hastie, 2004; Vernetta, López- Bedoya, & Robles, 
2009). En este sentido, el instrumento de recogida de información a través de la observación y su 
posterior análisis de lo observado, se presenta como elemento esencial en el proceso, apoyándonos 
en instrumentos tecnológicos como las vídeo cámaras y la telefonía móvil, que pueden reforzar el 
aprendizaje de estas competencias.
2. OBJETIVOS 
Este proyecto tiene como finalidad, analizar y valorar la utilidad de la autoevaluación y la 
coevaluación como estrategia de aprendizaje, a través de la utilización de cuatro fichas de observación 
directa de la técnica de ejecución de cuatro habilidades acrobáticas básicas y a través del uso de 
herramientas tecnológicas de grabación.
3. MÉTODO 
89 estudiantes (21 mujeres y 68 hombres) matriculados en la asignatura de Habilidades Gimnásticas 
y Artísticas del Grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de la Universidad de Alicante 
en el curso académico 2016-2017, formaron parte de este estudio. Los instrumentos utilizados para 
llevar a cabo el proyecto han sido: 
	Plantillas de observación de las habilidades acrobáticas.
	Vídeo cámara, Tablet y/o teléfono móvil.
	Cuestionario cerrado con 11 preguntas sobre la percepción de los estudiantes de la utilidad de 
diferentes estrategias y herramientas (autoevaluación, coevaluación, grabación y plantillas de 
observación).
	Cuestión abierta, sobre las ventajas y los inconvenientes que encontraron los alumnos en la 
utilización de las estrategias y de las herramientas mencionadas.
A partir del proyecto de redes iniciado en el curso académico 2015-2016 se plantearon las 
siguientes fases de trabajo para el curso académico 2016-2017:
En un primer momento se decidió implementar en los tres grupos de prácticas de la asignatura 
mencionada, una autoevaluación inicial de la ejecución técnica del volteo adelante agrupado, el 
volteo atrás agrupado, la rueda lateral y la vertical de manos. Estas habilidades fueron grabadas por 
cada estudiante utilizando su teléfono móvil. Esta fase, se acompañó con el registro de la técnica de 
ejecución, en una planilla de observación, para analizar el grado de cumplimiento de las diferentes 
fases de los movimientos. Posteriormente, los alumnos realizaron una coevaluación de dichos 
elementos, por parejas.
En un segundo momento del proyecto, se ponen en marcha los contenidos propios de la asignatura 
(1 mes y medio) en los tres grupos de estudiantes por igual, donde el alumnado podía utilizar las 
grabaciones, las plantillas de observación, la autoevaluación y la coevaluación como estrategias 
didácticas para el control de su evolución y mejora en su aprendizaje. 
Como tercer momento de este proceso, los estudiantes llevaron a cabo, nuevamente, una 
última autoevaluación y coevaluación de las acrobacias mencionadas, con la misma estructura 
inicial. Por último, a los grupos de prácticas se les pasó el cuestionario cerrado y una cuestión abierta, 
analizándose los datos cuantitativos con una tabla de contingencia y los datos cualitativos con el 
programa informático AQUAD 6 (Huber, 2004).
4. RESULTADOS 
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En cuanto a los resultados más relevantes obtenidos, la totalidad de los estudiantes afirma 
que realizar una grabación de los elementos acrobáticos básicos en su evaluación inicial es de gran 
utilidad para la evolución de aprendizaje de las cuatro habilidades trabajadas. Asimismo, todos ellos 
manifiestan que la autoevaluación a través de la grabación de los elementos acrobáticos y de las 
plantillas de observación ha resultado ventajosa para detectar con claridad sus errores de ejecución 
y para corregirlos a lo largo de su aprendizaje. Por otro lado, a la hora de poner en práctica la 
coevaluación utilizando las herramientas digitales y las plantillas de registro para el aprendizaje de 
las habilidades gimnásticas, a un 75% de estudiantes les han sido útiles para identificar los fallos en 
los demás  y un 70% del alumnado manifiesta que la coevaluación complementada con grabaciones y 
plantillas ha aportado información para la mejora de los errores de ejecución acrobática de los otros. 
Además, el 75 % de los alumnos afirman que han utilizado, en el período de aprendizaje, la grabación 
como recurso para observar mejor sus progresos y la identificación de sus fallos y el 65% manifiesta 
que les han sido eficaces para ver los progresos y los errores de los compañeros. Finalmente, el 95% 
de los estudiantes señala que la autoevaluación y la coevaluación les han sido de gran utilidad para 
evolucionar y progresar en su tarea gimnástica.
En cuanto a los resultados de la cuestión abierta, los estudiantes identifican como principales 
ventajas de las estrategias desarrolladas (79,66%): la detección (42,55%) y la corrección de errores 
(31,91%), así como la identificación de los aspectos más importantes de las acrobacias para facilitar 
las pautas del aprendizaje (21,27%). 
En cuanto a las posibles dificultades (20,33%): el inconveniente señalado en mayor medida, se asocia 
a la subjetividad en la evaluación ya que los estudiantes afirman que no tienen la experiencia suficiente 
en esta competencia (66,66%).
5. CONCLUSIONES 
Las principales conclusiones de este trabajo llevado a cabo en la asignatura de Habilidades 
Gimnásticas y Artísticas en el curso académico 2016-2017, son las siguientes:
El uso de las plantillas de observación, las grabaciones, la autoevaluación y la coevaluaión, han 
facilitado el aprendizaje gimnástico de los estudiantes, ya que les han permitido detectar sus aciertos 
y errores, y corregir sus fallos y los de sus compañeros durante todo el proceso de enseñanza-
aprendizaje.
Las grabaciones son estrategias muy útiles para el proceso de aprendizaje de las cuatro 
habilidades acrobáticas básicas, por lo que el uso de las diferentes de aplicaciones tecnológicas 
podrían favorecer una mayor asimilación del conocimiento y del aprendizaje.
Finalmente, las percepciones y las reflexiones de los estudiantes hacia las estrategias utilizadas para 
el aprendizaje gimnástico señalan que estas contribuyen a una autorregulación del aprendizaje más 
eficaz, más consciente y con mayor control y comprensión de la información a trabajar y nos pueden 
acercar a la mejora de nuestros planteamientos metodológicos en la docencia de los contenidos 
gimnásticos. 
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RESUMEN
La evaluación de las asignaturas en los grados, basados en el EEES, se realiza de forma continua durante todo el curso 
académico. Desde la puesta en marcha de los grados, la evaluación continua ha sido criticada por la carga de trabajo 
que representa tanto para el alumnado como el profesorado. Continuando con el trabajo llevado al cabo durante el curso 
académico 2015-2016, el objetivo de este proyecto es seguir coordinando todas las evaluaciones, controles, y actividades 
obligatorias o voluntarias de evaluación en todas las asignaturas del 1º curso del Grado de Ingeniería en Sonido e Imagen 
en Telecomunicación de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. Asimismo se ha llevado a cabo 
una encuesta sobre satisfacción del alumnado en relación a las guías docentes y el proceso de evaluación continua de las 
asignaturas del primer cuatrimestre, cuyos resultados se presentan y se analizan en función del grupo de clase teórica y 
la cantidad de asignaturas superadas. 
 
Palabras clave: Evaluación, coordinación, primer curso
1. INTRODUCCIÓN 
 La evaluación en los nuevos grados sigue siendo un tema candente. Prueba de ello es que, 
después de más de 6 años desde su implantación la Universidad de Alicante, el curso pasado se 
publicó una nueva normativa sobre cómo llevarla a cabo  para empezar a aplicarla durante el presente 
curso 2016-2017 [1]. Por otra parte tenemos las recomendaciones del Defensor Universitario de la 
misma universidad [2]: “Todos los docentes y estudiantes estamos concienciados de la importancia de 
la evaluación en el proceso educativo para valorar las competencias adquiridas por los estudiantes y la 
excelencia docente en su conjunto”. Por ello, en esta red financiada por el Instituto de Ciencias de la 
Educación forma parte el profesorado responsable de las asignaturas de primer curso, la subdirección 
de la titulación y el profesor coordinador de primer curso (siendo todos ellos autores de este trabajo). 
 En la red docente del curso 2014-2015 se estudió el abandono en el Grado de Ingeniería 
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en Sonido e Imagen en Telecomunicación. Dentro de todos los parámetros estudiados vimos que 
el hecho de la implantación de la evaluación continua no había conseguido disminuir las tasas de 
abandono ni aumentar las tasas de éxito. Por ello se llevaron a cabo reuniones con los estudiantes de 
todos los cursos para que aportaran sus puntos de vista. Dentro de ellos se podría destacar el hecho de 
tener tantos exámenes parciales les impide seguir adecuadamente el resto de asignaturas, focalizando 
toda su atención en las pruebas intermedias. Esta red continúa con la labor comenzada el curso pasado 
para seguir por un lado adaptando todas las asignaturas de primer curso del Grado de Ingeniería en 
Sonido e Imagen en Telecomunicación a la nueva Normativa de evaluación de la Universidad de 
Alicante y, por otro, seguir racionalizando temporalmente y en número la multitud de pruebas de 
evaluación intermedia de los alumnos para aumentar las tasas de éxito de la titulación, así como la 
calidad de la docencia. La realización de una encuesta sobre la utilidad y la correcta planificación de 
las guías docentes en relación al proceso de evaluación continua nos va a proporcionar asimismo un 
importante feedback para comprobar si el trabajo llevado a cabo previamente está, o no, dando los 
frutos esperados. 
2. METODOLOGÍA 
Continuando con lo realizado en el curso anterior [3], se han llevado a término diferentes 
reuniones con los coordinadores de las diferentes asignaturas de primer curso. De las diferentes 
reuniones se pueden destacar las siguientes afirmaciones y acuerdos:
- Durante el primer cuatrimestre se han detectado ciertos problemas con el uso diario del 
laboratorio de electrónica. Para solventarlos se realizó una reunión con los coordinadores de todas las 
asignaturas que hacen uso del laboratorio y se acordó realizar un pequeño protocolo de uso plasmado 
en forma de recomendaciones. Estas recomendaciones las debe hacer llegar el coordinador de cada 
asignatura a sus respectivos profesores de prácticas.
- Asimismo se ha procedido a comprar cuatro armarios clasificadores de componentes para 
que cada asignatura tenga su propio armario y así minimizar los problemas entre asignaturas.
- En cuanto a las tasas de éxito y eficacia de las asignaturas correspondientes al primer 
cuatrimestre, solamente en dos asignaturas de primer curso (Análisis de Circuitos y Fundamentos de 
Programación I) las tasas quedaron por debajo del umbral del 30%. Se solicita a los departamentos 
encargados de su docencia un análisis de las incidencias y propuestas de mejora.
- Se solicita a los profesores responsables de cada asignatura la actualización del calendario 
de evaluación continua de las mismas para el curso 2017-2018. La versión actualizada se publicará 
en la web de la EPS.
- A continuación se acordó desarrollar una encuesta propia mediante un proceso iterativo en 
el que participaron todos los docentes. Finalmente se pasó dicha encuesta a los alumnos de los dos 
grupos de las asignaturas de primer cuatrimestre para analizar su punto de vista y ver si adicionalmente 
a los cambios de adaptación a la nueva normativa, se consideraba conveniente realizar más cambios 
de manera que las tasas de éxito aumentaran y las de abandono disminuyesen en la titulación. En el 
Anexo I se presenta dicha encuesta.
3. RESULTADOS
3.1 PLANIFICACIÓN EVALUACIÓN CONTINUA CURSO 2017-2018
Como se ha comentado en la introducción y en el apartado de metodología, siguiendo el 
modelo del curso 2015-16 [3], después de las primeras reuniones se acordó que cada responsable de 
asignatura realizara un calendario donde se ubicaran todas las pruebas de evaluación continua para 
poder tener una perspectiva de los retos a los que se enfrenta el alumnado de cada curso y, en este 
trabajo concretamente, los estudiantes de primer curso del Grado de Ingeniería en Sonido en Imagen 
en Telecomunicaciones. A modo de ejemplo hemos introducido en la Tabla 1 el cronograma de 
evaluación propuesto para el curso 2017-2018 de Fundamentos Físicos de la Ingeniería II, asignatura 
de formación básica que se imparte en el segundo cuatrimestre.
 En esta Tabla 1 se contabilizan los dos grupos que hay en la titulación, el grupo de alto 
rendimiento académico (ARA) y el grupo que se imparte en castellano. En este caso particular los 
dos grupos no tienen programadas las pruebas exactamente los mismos días, pero existen asignaturas 
donde esto si es así. Analizando esta tabla se puede ver como se concentran las pruebas a lo largo 
de las 15 semanas del cuatrimestre y además aparece explícitamente la evaluación. De este modo es 
relativamente sencillo observar que se cumple de nuevo la nueva normativa de evaluación que ha 
entrado en vigor este curso 2016-17 y que se sigue el espíritu de la misma, es decir, que el máximo 
número de pruebas sea recuperable y que se den facilidades para que los alumnos que no han podido 
asistir a las clases por motivos justificados, puedan ser evaluados de todas las competencias de la 
asignatura para superar el curso. Vemos en la asignatura analizada como la evaluación está repartida 
entre las semanas 2 y 15, teniendo en las semanas 5, 10 y 15 el máximo peso ya que se trata de las 
semanas donde se llevan a cabo las pruebas teóricas. Tanto en la semana 5 como en la 10 coinciden 
también las entregas de prácticas de laboratorio. 
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7 May -- 
PrePoster 
(4%)
14 14 may - 18 may
 
15 21 may - 25 may
22 May – 
ExT (UD 
5-7) (17%)
22 May – 
ExT (UD 
5-7) (17%)
En la Tabla 2 se describe la evaluación de la asignatura en sus diferentes convocatorias y 
modalidades, donde cabe destacar que la asignatura se puede superar sin necesidad de ir al examen 
final de junio. De esta manera el alumno puede tener un mes de junio más descargado de exámenes. 
En esta tabla también aparecen los bloques y las modalidades de evaluación intentando ofrecer una 
alternativa (convocatorias C1 y C4) a los estudiantes que no han podido asistir a clase o no han 
completado las entregas de los trabajos.
Tabla 2. Descripción de la evaluación de Fundamentos Físicos de la Ingeniería II,  con sus diferentes 
convocatorias y modalidades, atendiendo a la nueva normativa.
Evaluaciones presenciales: 
ExT=Examen de Teoría (temas a evaluar) 
ExP= Examen de Problemas 




Evaluaciones no presenciales: 
EntPóster=Entrega de Póster 
(UACloud)
Examen ordinario (C3)
Nota Continua = = ExTeoría(50%) +ExProblema 
(10%)+Trabajo (15%) + Presentación Prácticas 
(6%) + Memorias Prácticas (14%) + CT (5%)
Nota Final = Nota Continua 
Observaciones:
Partes no recuperables
  Realización de práctica de Laboratorio
Nota límite en partes. 
  Nota Teoría >4   Nota Laboratorio > 4
Otras.
CT: Competencias Transversales, se evalúan en 
todas las actividades. 
Exámenes extraordinarios (C1, C4)
Nota Final = Examen Teoría (50%) + 
Nota Continua (50%) 
Observaciones:
Recuperables: 
•	 30 % de la Nota Continua (2 
problemas adicionales en el 
examen)
•	 Examen final de prácticas
  Como se puede ver en la Tabla 2, se diferencia claramente cuando una prueba es recuperable y 
cuando no, motivando además las razones cuando no lo son, cómo es el caso de no haber asistidos a las 
sesiones de laboratorio, donde el alumno debe realizar experimentos y analizarlos con posterioridad 
adecuadamente. Otro dato a destacar son las competencias transversales que figuran en la guía docente 
de la asignatura, que nunca se pueden dejar de evaluar ya que se adquieren con todas las actividades 
evaluables de la asignatura, pero cuyo porcentaje se reduce para los alumnos que no han podido 
asistir a clase siguiendo el espíritu de la nueva normativa de evaluación. 
Con toda esta información como base, la subdirección de la titulación junto a los coordinadores 
de todos los cursos elaboraron un calendario con todos los exámenes y entregas que deben realizar los 
alumnos. Para este trabajo, en la Tabla 3, hemos simplificado el calendario para el curso 2017-2018 
únicamente introduciendo las semanas de clase para que sea más sencillo de analizar. En esta tabla 
presentamos el porcentaje de nota sobre el total de la asignatura de cada prueba, además se diferencia 
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entre exámenes y entrega de memorias o prácticas. De esta manera si una semana tiene un porcentaje 
de 50% querrá decir que el alumno se evalúa esa semana del equivalente a media asignatura, el número 
de asignaturas que tienen pruebas que contribuyen a llegar a dicho porcentaje viene entre paréntesis. 
Hay que recordar que en primer curso se imparten 8 asignaturas de formación básica y 2 asignaturas 
obligatorias. Es importante asimismo resaltar que algunas entregas como las de Fundamentos Físicos 
I y II, los informes que se entregan se realizan directamente en el laboratorio, por lo que no suponen 
una carga de trabajo no presencial para los alumnos.
Analizando con detalle la Tabla 3, se puede ver como en las primeras semanas existen pocas 
pruebas de evaluación al no haberse impartido todavía mucha materia. Finalmente se puede ver que 
las semanas más cargadas para los estudiantes son la 7, 10, 12 y 15. Hay que destacar que en la 
semana 13 debido a los festivos de la Inmaculada y de la Constitución no se han planteado pruebas 
de evaluación. En cualquier caso, la distribución bastante uniforme de las pruebas durante la segunda 
parte del cuatrimestre, exceptuando dicha semana 13, parece ser la más adecuada si bien no evita 
en ningún caso que la última semana, la 15, sea la que más porcentaje aporte a la nota global. Este 
hecho resulta por otra parte totalmente necesario si se tiene en cuenta que en asignaturas de carreras 
técnicas el aprendizaje es a menudo acumulativo y hasta dicha semana todavía se están impartiendo 
conocimientos. 
Tabla 3. Calendario de evaluación con el porcentaje sobre la nota final del primer cuatrimestre curso 
1 del Grado de Ingeniería de Sonido e Imagen en Telecomunicación.






















































 Se realizó una tabla análoga para las asignaturas del segundo cuatrimestre. El resumen de 
dicha tarea se ha planteado en la Tabla 4. De igual modo que en la tabla anterior vemos como las 
primeras semanas tienen pocas pruebas y de escaso peso en la nota  final. Para el primer curso se pude 
ver en negrita las semana más cargadas, la 8 y la 16, claramente las de mitad y final de cuatrimestre, 
donde, siguiendo las ideas expuestas en el análisis de la Tabla 3, evidente e inevitablemente se sitúan 
en media las pruebas con mayor aporte porcentual a la nota final. Finalmente es importante destacar 
la distribución relativamente uniforme de las entregas a lo largo de todo el cuatrimestre, excluyendo 
ineludiblemente la primera semana del mismo. 
Tabla 4. Calendario de evaluación con el porcentaje sobre la nota final del segundo cuatrimestre curso 
1 del Grado de Ingeniería de Sonido e Imagen en Telecomunicación.






















































 Debido al trabajo de coordinación realizado ya el curso anterior, y teniendo en cuenta que las 
tablas 3 y 4 son simplemente el resultado de una actualización de los datos del curso académico 2016-
2017, se puede considerar satisfactoria la planificación de la evaluación continua para el próximo curso 
2017-2018. En términos generales y salvo alguna pequeña excepción propiciada por el calendario 
particular de festivos del próximo curso académico, no se han necesitado grandes modificaciones a 
partir de las propuestas iniciales de los profesores responsables de las diferentes asignaturas. 
3.2 ANÁLISIS ENCUESTAS
 En la Tabla 5 se presentan los resultados obtenidos (promedio y moda) de la encuesta realizada 
a los alumnos de ambos grupos en relación a las asignaturas del primer cuatrimestre de primer curso 
del Grado de Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. Los resultados se presentan para 
cada una de las 6 preguntas de la encuesta y en total, pormenorizados también para cada grupo y 
según el número de asignaturas superadas. En azul y rojo se indican las promedios más bajos y 
altos respectivamente para cada uno de los grupos de alumnos considerados. Asimismo, mediante un 
subrayado y negrita se resaltan los promedios más altos obtenidos para cada pregunta de la encuesta.
Tabla 5. Resultados de la encuesta realizada a los alumnos según grupo y cantidad de suspensos 




TOTAL GRUPO 1 
(ARA)






MÁS DE 2 
SUSPENSOS
CON 



















3,38 / 4 3,07 / 4 3,56 / 4 3,20 / 4 3,43 / 4 3,25 / 3 3,00 / 3
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PREGUNTA 2
(PLANIFICACIÓN)
3,20 / 3 3,47 / 4 3,00 / 3 3,64 / 4 3,03 / 3 2,93 / 3 3,00 / 4
PREGUNTA 3
(COORDINACIÓN)
3,53 / 4 3,61 / 4 3,48 / 4 3,18 / 4 3,66 / 4 3,59 / 4 3,57 / 4
PREGUNTA 4
(VOLUMEN TAREAS)
3,56 / 4 3,86 / 4 3,36 / 4 3,78 / 4 3,48 / 4 3,15 / 3 2,60 / 3 
PREGUNTA 5
(EVALUACIÓN)




3,44 / 4 3,65 / 4 3,29 / 3 3,55 / 4 3,40 / 3 3,25 / 3 2,67 / 2
TOTAL ENCUESTA 3,43 / 4 3,50 / 4 3,36 / 4 3,50 / 4 3,39 / 4 3,21 / 4 2,95 / 4
 Un primer resultado importante es que en términos generales y salvo algunos casos particulares, 
referidos siempre a alumnos con más de 2 suspensos, los promedios  obtenidos son siempre superiores a 
3, la calificación intermedia de todas las preguntas realizadas. En términos de la moda dicho resultado 
se traduce en una mayor presencia de una valoración de 4. Así pues, la valoración general de las guías 
docentes y el proceso de evaluación continua parece ser satisfactorio desde el punto de vista de los 
alumnos.
 Considerando la valoración total de la encuesta (última fila de la Tabla 5), así como la 
satisfacción general del proceso de evaluación continua (pregunta 6, penúltima fila de la Tabla 6), los 
alumnos del grupo ARA junto con los alumnos sin ningún suspenso son los que tienen una opinión más 
positiva. A medida que particularizamos para alumnos con más suspensos, la valoración promedio va 
disminuyendo. 
 Por lo que se refiere a la pregunta 1, relacionada con la utilidad de las guías docente (primera 
fila de la Tabla 5), los alumnos del grupo 2 son los que en media las consideran más útiles. Por el 
contrario, los alumnos del grupo ARA son los que las consideran menos útiles. Particularizando según 
el número de suspensos, es curioso que tanto los alumnos con ningún suspenso como los que tienen 
más de 3 asignaturas suspendidas, son los que consideran dichas guías docentes también menos 
útiles. 
 En el caso de la pregunta 2, relacionada con la planificación llevada a cabo por los alumnos 
(segunda fila de la Tabla 5), los alumnos sin suspensos son los que claramente muestran una opinión 
más favorable, dejando claro que si se sigue la planificación propuesta en las guías docentes, existen 
muchas más oportunidades de superar las asignaturas.
 En relación a la pregunta 3, relacionada con la coordinación de las actividades de evaluación 
continua (tercera fila de la Tabla 5), consecuencia del trabajo de la red del pasado curso académico 
2015-2016 [3], los promedios obtenidos son los segundos más altos en relación con las otras preguntas, 
y siempre superiores a 3, dejando patente que el esfuerzo realizado está dando sus frutos. En cualquier 
caso, lo que sorprende es que los alumnos con alguna o varias asignaturas suspendidas valoran de 
forma más positiva está coordinación que los alumnos sin suspensos.
 Centrándonos en la pregunta 4, relacionada con la distribución del volumen de contenidos 
y tareas asignados según los créditos de cada asignatura (cuarta fila de la Tabla 5), los promedios 
obtenidos son claramente los más altos en relación con todas las otras preguntas de la encuesta, 
dejando una vez más patente los frutos de la coordinación docente llevada a cabo en cursos 
anteriores. Los alumnos del grupo ARA junto con los alumnos sin suspensos son los que valoran más 
positivamente este ítem. Es importante resaltar que la valoración media de los alumnos del grupo 
ARA para esta pregunta constituye el resultado más alto obtenido en toda la encuesta. De nuevo, a 
medida que particularizamos para alumnos con más suspensos, la valoración promedio disminuye 
apreciablemente, llegando incluso a presentar el valor más bajo de la encuesta para alumnos con más 
de 3 suspensos. 
 Finalmente, por lo que se refiere a la pregunta 5, relacionada con la adecuación de la evaluación 
a los contenidos (quinta fila de la Tabla 5), los alumnos sin suspensos son los que tienen una opinión 
más positiva. En cualquier caso, y salvo para los alumnos con más de 3 suspensos, las valoraciones 
son siempre superiores al 3.
 Los resultados generales de la encuesta se pueden resumir en los siguientes puntos:
- La opinión general de los alumnos respecto a la utilidad de las guías docentes y el proceso de 
evaluación continua resulta satisfactoria.
-  Los alumnos del grupo ARA junto con los alumnos sin suspensos son los que valoran de mejor 
forma el proceso de evaluación continua, si bien, por el contrario, no parecen valorar de forma muy 
positiva la utilidad de las guías docentes. La realización de nuevas encuestas referidas a aspectos más 
particulares relacionados con la utilidad de las guías docentes podrían proporcionarnos nuevos datos 
que nos ayuden a comprender mejor esta aparente contradicción.
- Si los alumnos siguen la planificación propuesta en las guías docentes, existen más oportunidades 
de superar las asignaturas.
- La coordinación de la evaluación continua llevada a cabo en cursos anteriores parece estar dando 
sus frutos por lo que se refiere a la armonización de las actividades, el volumen de contenidos y tareas 
de las mismas y los procesos de evaluación asociados, siendo estas cuestiones las que los alumnos 
valoran en media de forma más positiva.
 Finalmente, en la Tabla 6 se indica el número y porcentaje de alumnos de cada grupo 
considerado para la estadística de la Tabla 5.
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Tabla 6. Número y porcentaje de alumnos según grupo y cantidad de suspensos para las asignaturas 
del primer cuatrimestre curso 1 del Grado de Ingeniería de Sonido e Imagen en Telecomunicación.
TOTAL GRUPO 1 GRUPO 2 SIN SUSPENSOS CON AL MENOS 
UN SUSPENSO
CON MÁS DE 2 
SUSPENSOS
CON MÁS DE 3 
SUSPENSOS

















4. CONCLUSIONES  
Consideramos que con esta red se ha conseguido racionalizar de nuevo la evaluación del pri-
mer curso del Grado de Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación, proporcionando dicha 
información concreta a los estudiantes de la titulación. Además se ha proporcionado toda la informa-
ción que está dispersa en las guías docentes en un único calendario que puede ser sincronizado con 
una herramienta como el Google Calendar, con la posibilidad de incluir avisos si es necesario. Esto 
debe servir para organizar mejor el trabajo del estudiante y sin que todas las pruebas intermedias 
coincidan en la misma semana. Esperamos que este trabajo realizado repercuta positivamente en las 
futuras tasas de eficiencia y de éxito del primer curso del Grado de Ingeniería en Sonido e Imagen en 
Telecomunicación. 
 Por el momento, los resultados de la encuesta de elaboración propia sobre las asignaturas del 
primer cuatrimestre indican que la opinión general de los alumnos respecto a la utilidad de las guías 
docentes y el proceso de evaluación continua resulta satisfactoria. Así mismo, los datos obtenidos 
indican que los alumnos que siguen la planificación propuesta en las guías docentes tienen más 
oportunidades de superar las asignaturas y que la coordinación de la evaluación continua llevada a 
cabo en cursos anteriores parece estar dando sus frutos por lo que se refiere a la armonización de las 
actividades, el volumen de contenidos y tareas de las mismas y los procesos de evaluación asociados. 
Estas últimas cuestiones son las que los alumnos valoran en media de forma más positiva.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Ha sido un trabajo arduo coordinar a tantos profesores, elaborar y realizar la encuesta así 
como analizar sus resultados. Por otra parte, el número de alumnos encuestados no ha sido todo lo 
alto como se hubiera deseado ya que los días que se llevó a cabo la encuesta, durante la segunda mitad 
del segundo cuatrimestre, algunos alumnos ya no asistían a las clases.
Tabla 7. Participantes de la red y tareas desarrolladas.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
David I. Méndez Coordinador, participación en la elaboración 
de la encuesta, anàlisis resultados de 
la encuesta, inserción datos en Google 
Calendar, escritura memoria.
Encarnación Gimeno Supervisión resultados, participación en la 
elaboración de la encuesta, convocatoria y 
dirección de reuniones, escritura memoria.
Mariela L. Álvarez Participación en la elaboración de la 
encuesta, planificación evaluación continua 
de la asignatura Fundamentos Físicos de la 
Ingeniería II (20008).
Josep D. Ballester Participación en la elaboración de la 
encuesta, planificación evaluación continua 
de la asignatura Electrónica Básica (20000).
Augusto Beléndez Participación en la elaboración de la 
encuesta, planificación evaluación continua 
de la asignatura Fundamentos Físicos de la 
Ingeniería I (20003).
Miguel Lloret Participación en la elaboración de la 
encuesta, planificación evaluación continua 
de las asignaturas Matemáticas Básicas 
(20004) y Matemáticas I (20009).
Tomás Martínez Participación en la elaboración de la 
encuesta, planificación evaluación continua 
de la asignatura Análisis de Circuitos 
(20001).
Francisco A. Pujol Participación en la elaboración de la 
encuesta, planificación evaluación continua 
de la asignatura Computadores (20006).
Juan M. Sáez Participación en la elaboración de la 
encuesta, planificación evaluación continua 
de las asignaturas Fundamentos de 
Programación I (20002) y Fundamentos de 
Programación II (20007).
Jesús Selva Participación en la elaboración de la 
encuesta, planificación evaluación continua 
de la asignatura Electrónica Digital (20005).
6. PROPUESTAS DE MEJORA
Una vez se disponga de datos actualizados del presente curso académico 2016-2017, se 
propone la comparación de las tasas de eficiencia y éxito de dicho curso con los resultados del curso 
2015-2016, comprobar la influencia de la nueva normativa de evaluación introducida, así como de los 
procesos de coordinación de la evaluación continua llevados a cabo. 
Por otro lado, para el próximo curso académico 2017-18 se propone la realización de la encuesta 
referida a las asignaturas de segundo cuatrimestre de este curso 2016-17, para así obtener resultados 
globales de todo el primer curso. Además, sería aconsejable realizar dichas encuestas durante los 
primeros días lectivos del curso, donde la afluencia de alumnos a las clases es mayor, para así poder 
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obtener una mejor estadística de los resultados. En su defecto, se podría plantear la posibilidad de 
realizar las encuestas como complemento a determinadas pruebas de evaluación presenciales a lo 
largo del cuatrimestre. 
En cualquier caso, los resultados reales del trabajo de coordinación y del diseño de la evaluación 
de primer cuso no se apreciarán en su totalidad hasta al menos junio/julio de 2018, requiriéndose 
incluso algunos cursos académicos más para un  análisis exhaustivo de los mismos. 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD
La coordinación de cada curso de la titulación es una tarea que se debe realizar anualmente, 
pues siempre surgen nuevos retos. A veces sólo hay que realizar pequeños ajustes, otros años se 
abordarán metas más complejas como la realización de encuestas más específicas enfocadas a 
obtener información más detallada sobre aspectos más particulares y conflictivos de todo el proceso 
de evaluación continua como, por ejemplo, la distribución porcentual de las diferentes pruebas y 
el número de las mismas para cada asignatura, la posibilidad de aprobar una asignatura específica 
por evaluación continua y/o la obligatoriedad de asistencia a un examen final, la claridad expositiva 
de la guía docente de cada asignatura en sus diferentes apartados, etc. Asimismo, la comparación 
de los resultados obtenidos en las encuestas de este curso académico con las de cursos venideros 
puede ayudarnos claramente a la hora de valorar en su totalidad el proceso de evaluación continua 
y proponer diversas mejoras para el mismo. Por lo tanto, se puede afirmar que sí que existe una 
previsión de continuidad de la red con el trabajo en cursos venideros. 
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Anexo I. Encuesta de elaboración propia para estimar la satisfacción con respecto a las guías 
docentes y el proceso de evaluación continua del alumnado de las asignaturas del primer cuatrimestre 
de primer curso del Grado de Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación.
Estimado/a estudiante: 
Esta encuesta tiene por objeto recoger la opinión del alumnado sobre el conjunto de la planifi-
cación de pruebas de evaluación continua de las asignaturas del primer cuatrimestre de primer curso. 
Asignaturas consideradas (marca aquellas que has cursado):
□ Electrónica Básica: Aprobada Sí □ No □  
□ Análisis de Circuitos: Aprobada Sí □ No □  
□ Fundamentos de Programación I: Aprobada Sí □ No □  
□ Fundamentos Físicos de la Ingeniería I: Aprobada Sí □ No □  
□ Matemáticas Básicas: Aprobada Sí □ No □  
Refleja tus opiniones utilizando la siguiente escala de menor a mayor satisfacción: 
1: Totalmente en desacuerdo
2: En desacuerdo
3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo
4: De acuerdo
5: Totalmente de acuerdo
SO: Sin Opinión.
En cada pregunta, marca una única casilla. 
1- Considero de utilidad las guías docentes de las asignaturas. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
2- Planifiqué mi dedicación al trabajo no presencial de acuerdo con la planificación de 
pruebas de evaluación continua, durante el primer cuatrimestre.
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□
3- Se coordinaron adecuadamente las evaluaciones teóricas, de problemas y de prácticas 
previstas a lo largo primer cuatrimestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
4- El volumen de contenidos y tareas que comprende la evaluación guardó proporción 
con los créditos asignados a las asignaturas. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□  
5- El modo en que se evalúa (exámenes, memorias de prácticas, trabajos individuales o 
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de grupo, etc.) guardó relación con el tipo de tareas que se desarrollan.
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□   
6- En general, estoy satisfecho con el sistema de evaluación continua: número de prue-
bas, formato de las pruebas, peso de las pruebas en nota final, y su distribución a lo largo del primer 
cuatrimestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□    
7- Añade brevemente cualquier otra opinión o sugerencia que quieras manifestar en rela-
ción a la evaluación continua:
3893_Evaluación de la satisfacción de los tutores clínicos del Practicum del 
Grado en Enfermería de la Universidad de Alicante  
Juana Perpiñá-Galvañ; Antonio Peña-Rodríguez; María Josefa Cabañero-Martínez; Manuela 
Domingo-Pozo; Carmen Perpiñá-Galvañ; Luis Llor-Gutiérrez; Juan Clement-Imbernon; Angela 
Sanjuán-Quiles; Esmeralda Álvarez-Argueta; Eva María Gabaldón-Bravo 
juana.perpina@ua.es; antonio.pena@ua.es; mariajose.cabanero@ua.es; manuela.domingo@





La figura del tutor clínico es un agente imprescindible para garantizar la calidad del aprendizaje del alumno de Enfermería 
durante el Practicum, que supone más del 32% de los créditos de la titulación. Objetivo. Este estudio se propone explorar 
la experiencia de la tutorización clínica en el Practicum de Enfermería, con el objeto de conocer las necesidades y 
expectativas del tutor, así como su grado de satisfacción en relación a su función docente. Materiales. Se trata de un 
estudio descriptivo que utiliza el método analítico del análisis de contenido. La población de estudio son todos los tutores 
de cinco hospitales de la provincia de Alicante que participan en seis Practicum. Se elabora una encuesta ad hoc de 
28 preguntas que recoge información sobre cuatro aspectos: variables sociodemográficas y profesionales, variables 
organizacionales, ventajas/desventajas de la tutorización y contraprestaciones y satisfacción general. Se envía un correo 
electrónico a cada tutor con el enlace al cuestionario. Resultados. Todos los tutores están satisfechos con la experiencia 
de la tutorización clínica, aunque reclaman más información sobre los objetivos docentes y mayor formación específica. 
Habría que definir mejor las funciones del profesor asociado y del coordinador de practicum del centro. 
PALABRAS CLAVE: 
Tutor clínico, satisfacción, practicum, enfermería.
1. INTRODUCCIÓN
La globalización del contexto en el que se desarrolla la universidad contemporánea plantea 
nuevos retos a la formación del profesional que se expresan en la necesidad de garantizar la competencia 
no sólo de conocimientos y habilidades para el desempeño específico de una profesión en un contexto 
histórico-social determinado, sino también y fundamentalmente de motivaciones, valores, habilidades 
y recursos personales que le permitan al individuo desempeñarse con eficiencia, autonomía, ética y 
compromiso social en contextos diferentes, heterogéneos y cambiantes. (Gonzáles, 2006).
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En la época moderna el saber crece minuto a minuto, por lo que es preciso aprender a identificar el 
conocimiento relevante, juzgarlo críticamente y desarrollar nuevos significados para transferirlos al 
contexto de la práctica profesional. La formación para ser competente en la resolución de situaciones 
complejas y abiertas implica desarrollar la capacidad de actuar sobre ellas elaborando soluciones 
innovadoras, mediante procesos de cognición social a partir del conocimiento más avanzado en el 
campo (Cruz-Flores & Abreu-Hernández, 2008)
La tutoría en cualquiera de sus formas (individual, grupal) es una actividad de aprendizaje que 
tiene como propósito orientar y apoyar al alumnado durante su proceso formativo. No sustituye al 
profesor como docente teórico/práctico, es una acción complementaria cuya importancia radica en el 
conocimiento de las necesidades académicas y/o personales, así como, las inquietudes, y aspiraciones 
profesionales del alumnado (Lázaro-Martínez, 1997). 
En este sentido, la tutoría adquiere relevancia como instrumento para exponer al alumnado a entornos 
y experiencias de aprendizaje que le permitan aprender a enfrentar problemas complejos con éxito. 
Ante esta exigencia, es imperativo formar tutores dispuestos a romper el paradigma tradicional de 
la enseñanza, siendo éstos más flexibles, críticos, propositivos, analíticos y dispuestos a trabajar de 
manera colaborativa con el alumnado. (Rodríguez-Jiménez & Cárdenas-Jiménez, 2011). El modelo 
de tutoría clínica reflexiva busca solucionar estas necesidades, su enfoque permite al tutor/tutora 
desarrollar el pensamiento crítico a través de diversas estrategias, una de ellas es el diario reflexivo 
que posibilita interrogar, analizar, conocer, evaluar y modificar su propia práctica, en él realizan una 
abstracción de las experiencias o vivencias cotidianas en el campo clínico examinando la forma de 
hacer de ellos, sus compañeros y el tutor clínico.
Los elementos para que se efectúe una acción tutorial reflexiva son, primordialmente, la comunicación, 
la colaboración, la didáctica y la evaluación (Hidalgo-Rivera, Cárdenas-Jiménez, & Rodríguez-
Jiménez, 2013). 
En las ciencias de la salud, en general, y en los estudios de Grado Enfermería, en particular, más del 
30% de los créditos son de prácticas clínicas en centros sanitarios de distintos niveles y especialización, 
donde la figura del tutor clínico se convierte en un agente imprescindible para garantizar la calidad 
del aprendizaje en competencias y la evaluación de las mismas en el alumnado adscrito a cada uno de 
los centros de prácticas. En la descripción de los puestos de trabajo de los profesionales asistenciales 
se hace referencia a la función docente que el profesional debe de llevar a cabo con los pacientes, 
familias, equipo y futuros profesionales. Esta función se comparte con la asistencial, administrativa-
gestora e investigadora, lo cual requiere de un sobre esfuerzo del profesional, que en ocasiones se 
encuentra saturado en sus actividades profesionales, por lo que la colaboración de los profesionales 
en la formación de las prácticas curriculares de los alumnos, suele ser voluntaria. 
Por otro lado, la función docente de los tutores clínicos está vinculada al convenio establecido por la 
Universidad de Alicante/Facultad de Ciencias de la Salud y la propia Conselleria de Sanidad y Bien-
estar Social. Parece razonable fortalecer la relación institucional entre ambas partes que incentive y 
motive la tutorización clínica, para que ésta se consolide dentro del marco de competencias que esta-
blece la titulación. Sin embargo, es conocido que, en este proceso, universidades públicas y privadas 
gestionan de forma diferente su relación con los tutores clínicos en cuanto a las contraprestaciones 
que éstos reciben, sin que este aspecto haya sido evaluado formalmente en nuestro contexto.
1.3. Objetivo
Este estudio se propone explorar la experiencia de la tutorización clínica en el Practicum de Enferme-
ría, con el objeto de conocer las necesidades y expectativas del tutor, así como su grado de satisfac-
ción en relación a su función docente. 
2. MÉTODO
Se trata de un estudio descriptivo que utiliza el método analítico del análisis de contenido tanto cuan-
titativo como cualitativo. La población de estudio son todos los tutores que participan en los Practi-
cum VII-VIII-IX-X-XII y XIII de los cursos 2015/16 y 2016/17 de cinco hospitales de la provincia 
de Alicante (Hospitales Generales Universitarios de Alicante, Elche, Elda, Orihuela y Villajoyosa). 
Se elabora una encuesta ad hoc de 28 preguntas tanto abiertas como cerradas, por parte de profesores 
del Departamento de Enfermería expertos en Practicum, que recoge información sobre cinco aspectos: 
variables sociodemográficas y profesionales (edad, sexo, experiencia profesional, antigüedad como 
tutor clínico, relación laboral actual, formación académica, número de participantes según hospital y 
tasa de respuesta de cada hospital y total), variables organizacionales (unidad de prácticas en la que 
ha sido tutor, número de alumnos que tutoriza por curso, persona que le avisa de la asignación, cono-
cimiento del profesor responsable del alumno, satisfacción con la información recibida, satisfacción 
con resolución de dudas, persona que le avisa para evaluar, sencillez de la herramienta de evaluación, 
utilidad  de la herramienta de evaluación y puntuación de la evaluación del tutor), ventajas/desventa-
jas de la tutorización tanto para el alumno como para el tutor, características y necesidades del tutor 
clínico, contraprestaciones y satisfacción general.  La encuesta se crea con la aplicación Google Drive 
y es pilotada con 10 tutores sin que sugieran modificaciones en la misma. 
Posteriormente, los coordinadores de Practicum de los centros hospitalarios envían un correo electró-
nico a cada tutor explicando la finalidad de la encuesta y el enlace al cuestionario, asegurando así, el 
anonimato de las respuestas. Se realizan 2 envíos recordatorios, a la semana y a los 15 días del primer 
envío. Se dejan 15 días más de plazo para que contesten, antes de proceder al análisis de resultados. 
Se utiliza estadística descriptiva para analizar todas las variables: media, desviación típica y rango 
en las variables continuas y frecuencias y porcentajes en las variables discretas. Se usó el programa 
SPSS versión 17 para el análisis de los datos.
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3. RESULTADOS
Se cumplimentaron 289 encuestas de un total de 686 tutores contactados, lo que supone un 
42.12% de tasa de respuesta. Ésta fue desigual según el hospital, pero en todos los centros fue mayor 
del 37%. Las características sociodemográficas y profesionales de los participantes se muestran en 
la tabla 1. La edad media de los participantes fue de 41.7 años. El 77.5% fueron mujeres con unas 
medias de 18.9 años de experiencia profesional y 7.5 años de antigüedad como tutora clínica. El 74% 
eran personal contratado, alrededor de un 15% poseen titulación académica Máster o Especialista y 
sólo un 1% posee el título de Doctor.
Tabla 1. Características sociodemográficas y profesionales de los participantes
N % Media SD Rango 
Edad
248 41.72 7.88 25-64
Sexo Hombre n=65

















Formación académica Diplomado/graduado n=230
Máster/licenciado n=37




























En cuanto a las variables relacionadas con la organización del Practicum, señalar que las uni-
dades en las que los tutores han desarrollado su función son, principalmente, las unidades de hospita-
lización y las unidades consideradas especiales (Unidad de cuidados intensivos-UCI-, Urgencias ge-
nerales, Quirófano y Hemodiálisis) en un 50.2 y 43.9 % de los casos, respectivamente. Más del 88% 
de los participantes ha tutorizado entre 1-3 alumnos por curso. Son variadas las personas de referencia 
que avisan al tutor de que tiene un alumno asignado, pero en orden de frecuencia son: el supervisor 
de docencia del hospital seguido del supervisor de la unidad, del propio alumno y del coordinador de 
prácticas del Centro. Un 3.5% informa que nadie les avisa de dicha asignación (tabla 2).
En cuanto a la persona que comunica o recuerda al tutor que debe evaluar al alumno en el 
plazo establecido, casi un 48% señala al propio alumno, aunque también al supervisor de docencia 
del hospital y al coordinador de prácticas del Centro. En este caso, el supervisor de la unidad no tiene 
mucha implicación (tabla 2).
Sólo el 37% de los tutores dicen conocer al profesor asociado que tutela a los alumnos de 
Practicum y tenerlo accesible para solucionar dudas, mientras que un 61% no lo conoce o sólo conoce 
su nombre porque figura en la herramienta informática de evaluación del Practicum. Sin embargo, el 
67% de los tutores está “totalmente satisfecho” o “satisfecho” con la información recibida por parte 
del Coordinador de Practicum de su Centro sobre a la tutorización clínica, frente a un 8.3% que se 
muestra “totalmente insatisfecho” o “insatisfecho” con la misma. En cuanto al grado de satisfacción 
con la respuesta del Coordinador de prácticas de cada Centro ante las dudas o dificultades que en-
cuentran los tutores en la evaluación del alumno, un 66.4% de los tutores está “satisfecho-totalmente 
satisfecho”, mientras que sólo un 3.8% se muestra “insatisfecho” (tabla 2).
Para casi el 60% de los tutores la herramienta informática de evaluación es sencilla, aunque al 
preguntar sobre la utilidad de la misma el porcentaje baja a un 49.1%. En opinión de más de la mitad 
de los tutores la nota del tutor clínico debería suponer más de un 40% de la nota final del Practicum y 
un 35% de ellos cree que el porcentaje actual del 30% es adecuado (tabla 2).
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Tabla 2. Variables relacionadas con la organización del Practicum
N (%)
¿Quién te avisa de la 
asignación?
Supervisor de docencia del hospital 
Supervisor de la unidad 
Coordinador de Practicum del Centro 
Profesor asociado 
Alumno 
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evaluar?
Supervisor de docencia del hospital 
Supervisor de la unidad 
Coordinador de Practicum del Centro 
Profesor asociado 
Alumno 
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En cuanto a si es beneficioso para el alumno contar con un tutor clínico específico, el 92% de 
los tutores opina que sí. Las razones que indican son fundamentalmente dos: 1) “Tener un profesional 
de referencia crea un clima de cercanía que les da a los alumnos tranquilidad y confianza, disminu-
yendo la ansiedad que supone para el alumno no saber a quién dirigirse. El vínculo que se crea entre 
ambos aumenta el grado de implicación y motivación tanto del alumno como del profesional, hacien-
do más efectiva la retroalimentación”. Esta idea es reflejada en 121encuestas. 2) “Tener un único pro-
fesional de referencia permite hacer un seguimiento más completo y personalizado del alumno. Así se 
puede evaluar mejor los progresos y reforzar las necesidades de aprendizaje del alumno. El proceso 
enseñanza-aprendizaje es más estructurado”. Esta idea es reflejada en 112 encuestas. Únicamente un 
4.8% considera negativo tener un tutor específico asignado por dos razones: 1) “Ello implica tener 
que seguir su mismo turno, incluyendo noches y festivos y, en su opinión, realizar prácticas por la 
noche no es enriquecedor para el alumno porque la actividad asistencial disminuye mucho”. 2) “Estar 
siempre con el mismo profesional hace que sólo conozcan una forma de trabajar, lo que no ayuda a 
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desarrollar el pensamiento crítico”. Estas ideas se reflejan en 15 encuestas.
Al ser preguntados por las ventajas que tiene para el propio profesional ser tutor clínico, los 
participantes opinan que: 1) “Permite la actualización de conocimientos del tutor y un aprendizaje 
constante y recíproco”; idea reflejada en 115 encuestas. 2) “Permite desarrollar la faceta docente”; 
idea reflejada en 61 encuestas. 3) “Ninguna ventaja o muy pocas”; idea reflejada en 35 encuestas y 4) 
“Satisfacción personal”; idea reflejada en 28 encuestas. Puntualmente se habla de ventajas como tener 
ayuda extra o puntuación para el currículum.
Respecto a las desventajas que tiene para el propio profesional ser tutor clínico, los participan-
tes señalan principalmente cuatro ideas: 1)” Enlentecimiento del ritmo de trabajo porque tienes que 
explicarle al alumno y estar pendiente de él. Sobrecarga de trabajo”; idea reflejada en 140 encuestas. 
2) Ninguna o pocas”; idea reflejada en 79 encuestas. 3) “Incomodidad si el alumno no tiene interés 
o no hay feeling entre el tutor y el alumno”; idea reflejada en 14 encuestas y 4) “Mayor responsabili-
dad”; idea reflejada en 11 encuestas. 
El gráfico 1 muestra las características más importantes que, en opinión de los participantes, de-
bería tener un buen tutor clínico. Más del 80% señalan, en orden de importancia, tener motivación, 
tener experiencia clínica y dominio de la unidad de prácticas y poseer habilidades de comunicación.
Gráfico 1. Características de un tutor clínico
En cuanto a las posibles motivaciones que les anima a presentarse como tutores clínicos, más 
del 70% de ellos destaca la empatía (“yo también he sido alumno”), considerarlo parte de su fun-
ción como profesional y forma de actualizar conocimientos. Otras motivaciones más utilitarias como 
mejorar el currículum, acceso a la tarjeta universitaria o cobrar productividad son señaladas por un 
porcentaje de tutores notablemente menor (gráfico 2).
Gráfico 2. Motivaciones para ser tutor clínico
Al preguntarles por las necesidades que tiene el tutor clínico para desempeñar adecuadamente 
su función docente, se obtienen 70 referencias relacionadas con las características que debe tener un 
tutor clínico (motivación, habilidades de comunicación, empatía, paciencia, etc.), al haber interpreta-
do las necesidades como “requisitos que necesita tener el tutor”, en lugar de entenderlas como “falta 
de”. No obstante, en opinión de los participantes, los tutores necesitan sobre todo más tiempo para 
dedicar a los alumnos (117 referencias), más formación específica como docentes (31 referencias) y 
más información sobre los conocimientos previos de los alumnos y los objetivos que deben alcanzar 
(29 referencias). Proponen, para aumentar el tiempo dedicado a los alumnos, más apoyo de la Direc-
ción del Centro proporcionando algún tipo de apoyo asistencial (refuerzos o disminuir el número de 
pacientes asignados al tutor) y prolongar la duración de cada Practicum.
Al preguntarles por las contraprestaciones crees que podría aportar la universidad a los tutores 
clínicos por su colaboración contraprestaciones que les podría ofrecer la universidad por su colabo-
ración, la mayoría solicita cursos gratuitos, descuentos en la formación de postgrado o prioridad de 
acceso a los mismos (114 referencias). Solicitan que la labor de tutorización puntúe para la bolsa de 
trabajo y en oposiciones (30 referencias) y reivindican un mayor reconocimiento como docentes (cer-
tificados y equiparación con los profesores asociados; 27 referencias). También proponen que la reno-
vación de la tarjeta TIU sea automática y que esté disponible para todos los tutores (19 referencias) así 
como remuneración económica (17 referencias). Por el contrario, algunos participantes opinan que no 
necesitan ninguna contraprestación (29 referencias). 
Las áreas temáticas sobre las que estarían más interesados en recibir formación se muestran 
en el gráfico 3. Las principales, por mayor frecuencia de elección son: entrenamiento en simulación 
clínica, como elaborar y presentar comunicaciones a congresos, humanización de los cuidados de 
enfermería, habilidades de comunicación-relación de ayuda y cómo escribir y publicar un artículo 
científico.
897MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4898
Gráfico 3. Temás de interés para cursos de formación
Finalmente, el grado de satisfacción global de los participantes con su experiencia docente 
como tutores clínicos es elevado ya que el 93.7% de ellos se muestra satisfecho o totalmente satisfe-
cho y sólo el 1% se muestra insatisfecho.
4. CONCLUSIONES
Los participantes han informado en más de un 93% de los casos que se muestran satisfechos 
con su experiencia de tutorización clínica. 
Se obtuvo una tasa de respuesta muy equilibrada entre los distintos centros de prácticas. Las 
características sociodemográficas de los participantes son coincidentes con la realidad profesional 
y social del momento actual: la mayoría son mujeres, contratadas, pero con suficiente experiencia 
profesional y también como tutoras clínicas. Casi un 13% tienen una titulación superior a la de Diplo-
mado/Graduado que es el requisito para trabajar como enfermera asistencial e incluso un 1% posee 
el título de Doctor. Tanto la experiencia profesional como la formación académica apoya la idea de 
que nuestros alumnos están tutorizados por profesionales capacitados, aunque no dispongamos de un 
sistema de selección de tutores por acreditación y éstos sean elegidos de forma voluntaria.
En cuanto a la organización del Practicum, son diversas las figuras que se encargan de avisar 
al tutor de que se le ha asignado un alumno: supervisor de docencia del hospital, supervisor de la 
unidad, coordinador del Centro y hasta el alumno. Pese a ello aún queda un 3.5% de tutores a los que 
nadie avisa. Ello hace pensar que se puedan estar duplicando esfuerzos o que cada Centro gestione 
este asunto de forma diferente. En cualquier caso, parece razonable atribuir al Coordinador de Centro, 
profesor asociado nombrado por la Facultad para organizar el Practicum en cada uno de los centros 
sanitarios, dichas funciones. 
La persona que les recuerda con mayor frecuencia que tienen que evaluar al alumno es el 
propio alumno y el supervisor de docencia del hospital. Es llamativo que tanto el profesor asocia-
do responsable del alumno como el coordinador del Centro, que son las dos personas que asigna la 
universidad, están menos implicados en la evaluación del alumno que el supervisor del hospital. De 
hecho, más de la mitad de los tutores no conocen a los profesores asociados. Quizá el hecho de que 
muchos profesores asociados tengan asignados alumnos en centros clínicos en los que no llevan a 
cabo su labor asistencial, hace que no sean identificados por los tutores de ese centro y, por tanto, no 
puedan desarrollar, como se esperaría, su rol como vehículo o enlace entre la universidad y los centros 
de prácticas clínicas para mejorar la relación entre ambas instituciones.
La satisfacción mostrada por más del 66% de los tutores con los coordinadores de Practicum 
de los centros, tanto con la información recibida como por su apoyo para la resolución de dudas en 
el proceso de evaluación, les sitúa como ese profesional de referencia que posee el potencial para 
estrechar el vínculo de los tutores (docentes clínicos) con la universidad. Sin embargo, aún queda un 
34% de tutores que no se muestra satisfecho a este respecto, por lo que debemos introducir mejoras 
en el proceso de organización del Practicum. En este sentido, la figura del Coordinador de Practicum 
de cada centro, que realiza una gestión totalmente voluntaria y altruista, debería ser más apoyada y 
reconocida por parte de la universidad por su papel mediador con los tutores clínicos, pieza clave en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje de nuestros alumnos. 
En cuanto a los posibles beneficios/inconvenientes de la tutorización clínica personalizada, 
la mayoría de tutores la considera positiva tanto para el alumno como para el tutor, tal y como ha 
señalado la literatura (Cid-Sabucedo, Pérez-Abellás & Sarmiento-Campos, 2011). Señalan que, aun-
que les hace enlentecer el ritmo de trabajo, les permite actualizar conocimientos de forma continua. 
Reclaman más tiempo para poder dedicar a los alumnos y, en ese sentido, prolongar los periodos de 
practicum podría ser una de las opciones a considerar. Demandan, para mejorar su labor docente, más 
información sobre los objetivos que debe alcanzar el alumno y más formación específica como do-
centes, como también han señalado otros trabajos dirigidos a la tutorización de alumnos de medicina 
(Hersokovic et al., 2012).
En relación a las características que, en su opinión, debería tener un buen tutor clínico resaltan 
la experiencia clínica suficiente para dominar la unidad, motivación y habilidades de comunicación, 
en la línea de otros trabajos publicados (Martín-Zurro, 2003; Bardallo, Rodríguez & Chacón, 2012). 
Para mantenerles motivados, son pocos los tutore que reclaman contraprestaciones económicas o 
curriculares. La mayoría desempeña su rol como tutor por empatía con el alumno, porque creen que 
es su deber y para mantenerse actualizados. Aun así, valorarían positivamente la oferta por parte de 
la universidad de cursos de postgrado gratuitos o con descuento y cursos de formación específicos 
sobre simulación clínica, elaboración de comunicaciones científicas y habilidades de comunicación/
humanización de los cuidados.
Tras el análisis de estos resultados podemos concluir:
•	 La gran mayoría de tutores clínicos están satisfechos con su experiencia de tutorización clí-
nica.
•	 Sería pertinente incorporar mejoras en la organización del Practicum, definiendo mejor las 
funciones de profesores asociados y coordinadores de centro.
•	 Deberíamos facilitar a los tutores mayor información sobre los objetivos docentes que debe 
conseguir el alumno.
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•	 Podría contemplarse la posibilidad de prolongar la duración de cada Practicum.
•	 Convendría que la universidad ofertara cursos gratuitos a los tutores como agradecimiento/
reconocimiento por su labor docente. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Juana Perpiñá Galvañ Coordinación de la Red, convocar reuniones de tra-
bajo, participación en la elaboración del contenido de la 
encuesta, análisis de los datos, redacción del texto de la 
comunicación de las Jornadas de Redes, revisión de la 
presentación power-point de la comunicación de las Jor-
nadas de Redes, elaboración de la memoria.
Antonio Peña Rodríguez Asistencia a reuniones de trabajo, participación en la 
elaboración del contenido de la encuesta, creación de la 
encuesta en la aplicación Google Drive, envío de correos 
electrónicos a tutores del hospital de Elche.
Mª José Cabañero Martínez Asistencia a reuniones de trabajo, participación en la 
elaboración del contenido de la encuesta, análisis de los 
datos cuantitativos.
Manuela Domingo Pozo Asistencia a reuniones de trabajo, participación en la 
elaboración del contenido de la encuesta, envío de correos 
electrónicos a tutores del hospital de Alicante.
Carmen Perpiñá Galvañ Asistencia a reuniones de trabajo, participación en la 
elaboración del contenido de la encuesta, envío de correos 
electrónicos a tutores del hospital de Elda.
Luis Llor Gutiérrez Asistencia a reuniones de trabajo, participación en la 
elaboración del contenido de la encuesta, envío de correos 
electrónicos a tutores del hospital de Orihuela.
Joan Clement Imbernon Asistencia a reuniones de trabajo, participación en la 
elaboración del contenido de la encuesta, envío de correos 
electrónicos a tutores del hospital de Villajoyosa
Angela Sanjuán Quiles Asistencia a reuniones de trabajo, participación en la 
elaboración del contenido de la encuesta, redacción de 
parte del documento (introducción y contextualización).
Esmeralda Álvarez Argueta Asistencia a reuniones de trabajo, participación en la 
elaboración del contenido de la encuesta, análisis de los 
datos cualitativos, presentación de la comunicación en las 
Jornadas de Redes.
Eva María Gabaldón Bravo Asistencia a reuniones de trabajo, participación en la 
elaboración del contenido de la encuesta, implementa-
ción de parte de los resultados (organización de cursos 
de formación específica para tutores para el próximo cur-
so 2017/18, como demanda de los tutores clínicos, según 
nuestros resultados)
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Departamento de Innovación y Formación Didáctica-Universidad de Alicante 
RESUMEN 
La red 3894 [https://web.ua.es/es/ice/redes/2017/proyectos/modalidad-i/3894.html] se ha dedicado a revisar las asignaturas 
de nuestra área de conocimiento para el grado de Maestro en Educación Infantil, con la intención de mejorar la calidad de 
las mismas a través de distintas estrategias. El área de Comunicación y Representación es fundamental en el desarrollo 
infantil desde las primeras etapas: la adquisición de la competencia comunicativa, la introducción de la lectoescritura y 
los contenidos de Literatura Infantil y Juvenil (LIJ) para la formación del lector literario son aprendizajes fundamentales 
en el segundo ciclo de Educación Infantil. Se ha profundizado en el concepto de “epitexto digital didáctico” para 
englobar la mayoría de las prácticas de las distintas asignaturas. Se han realizado distintos seminarios para la formación 
del profesorado. Además se recogen algunos resultados en este sentido (redes sociales, booktrailer y booktuber), que 
se habían trabajado en redes de investigaciones de cursos precedentes. También se ha analizado la relevancia de los 
contenidos tratados para asignaturas posteriores, como el Practicum II y III o el Trabajo Final de Grado. Por último, 
también ha habido espacio para tratar la perspectiva de género en nuestras clases. 
Palabras clave: Didáctica Lengua y Literatura, Educación Infantil, Literatura Infantil y Juvenil, Epitextos Digitales 
Didácticos, Perspectiva de Género. 
1. INTRODUCCIÓN 
Después de distintas redes de tipo II y III, centradas en contenidos específicos de nuestra 
área de conocimiento, durante el curso 2016-2017 hemos desarrollado una red de docencia 
universitaria de tipo I, centrada específicamente en la revisión de los contenidos del área de 
didáctica de la lengua y la literatura (castellano) en las tres asignaturas del Grado en Maestro de 
Educación Infantil. Son las siguientes:
•	 17104 - DIDÁCTICA DE LA LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA EN EDUCACIÓN INFANTIL. 1º 
curso. Sigla 1DLCLEI17. Coordinador Ramón F. Llorens García. 
•	 17214 - HABILIDADES COMUNICATIVAS Y LECTOESCRITURA EN CASTELLANO. Sigla: 2HHCC17. 
Coordinador José Rovira-Collado.
•	 17013 - LITERATURA CASTELLANA INFANTIL Y JUVENIL Y ANIMACIÓN A LA LECTURA. Sigla 
LIJUA16. Coordinador Ramón F. Llorens García. 
En cada una de ellas se ha ampliado la bibliografía y se han puesto en común las distintas 
metodologías docentes. Se han articulado propuestas específicas de investigación educativa y de 
análisis de la práctica docente y de los resultados de la misma para favorecer la difusión de las 
propuestas específicas del área. Por último se ha profundizado en el uso de las Tecnologías del 
Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) (Barroso y Cabero 2013; y Roig Vila, 2016) en nuestra 
práctica docente. La coeducación y la perspectiva de género (Feminario, 1987; Subirats, 2009 y 
Rovira y Contreras, 2016) han sido dos premisas de todas nuestras actividades. 
2. OBJETIVOS 
Los objetivos generales que se marcó esta red eran: 
1. Revisar los contenidos teóricos de todas las asignaturas del área de didáctica de la lengua y 
la literatura (española) en el Grado de Maestro de Educación Infantil.
2. Modificar las prácticas obligatorias de las asignaturas troncales en 1º y 2º de Educación 
Infantil. 
3. Unificar criterios de evaluación del profesorado de las distintas asignaturas. 
4. Reforzar la formación del profesorado en Literatura Infantil y Juvenil (Cerrillo 2007), 
Adquisición de la Lengua Oral, Lectoescritura, Competencia Comunicativa y otros aspectos 
centrales de las asignaturas. 
5. Proponer nuevos contenidos específicos para el periodo de Practicum III (enero-marzo 2017) 
para facilitar la realización de propuestas de innovación educativa de nuestro alumnado. 
6. Conocer la realidad del aula de Educación Infantil en la actualidad a través de 
investigaciones realizadas con el profesorado de los centros y el alumnado en prácticas. 
7. Desarrollar instrumentos de observación y valoración que faciliten la estancia de prácticas.
8. Ampliar el listado de temas de investigación para el Trabajo Final de Grado (TFG) ofrecidos 
por nuestro profesorado. 
9. Analizar el uso de las TIC en el aula de Educación Infantil y su relación con el desarrollo de 
la competencia comunicativa.
10. Clasificar aplicaciones móviles de lengua y literatura para el aula de EI. 
11. Realizar distintas investigaciones educativas con diversa metodología (cuantitativa y 
cualitativa) que nos permita mejorar nuestra práctica docente y la formación de nuestro 
alumnado. 
12. -Destacar los contenidos de nuestra área como un elemento central en la formación del 
alumnado para maestro de infantil.
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En líneas generales podemos confirmar que se han trabajado todos en las distintas reuniones 
de coordinación de la red y de las distintas asignaturas. En los siguientes puntos se comentarán las 
aportaciones más destacadas. 
3. MÉTODO 
Como ya se ha comentado, la red parte de una amplia experiencia en temas puntuales, sobre 
todo centrados en el concepto LIJ 2.0 (Literatura y Lectura Infantil y Juvenil en la web social, 
Rovira, 2015) y en herramientas digitales para nuestra práctica docente como blogs, redes sociales y 
aplicaciones digitales. 
Por lo tanto, los participantes de la investigación ha sido el profesorado del área y el 
alumnado de las distintas asignaturas (7 grupos 1DLCLEI17 alumnado nº=363; 8 grupos de 
2HHCC17 alumnado nº=320 y 1 grupo de la optativa LIJUA17 con alumnado nº=12). En enero de 
2017, el coordinador de la red, José Rovira-Collado asumió la coordinación de la asignatura de 2º 
curso. 
Se han comparado los resultados de las distintas asignaturas y sobre todo con los datos de 
cursos anteriores, centrándonos en los aprendizajes desarrollados en las prácticas, desarrollando 
el concepto de epitextos digitales didácticos (Rovira y Llorens, 2017) a partir de conceptos 
precedentes como la lectura social y los epitextos virtuales públicos (Lluch, 2014; Lluch, Tabernero 
y Calvo, 2015 y Tabernero 2016). Este término engloba a la mayoría de prácticas de las tres 
asignaturas. Además, en marzo se incorporaron dos alumnas de la Facultad de Educación a la red 
para ampliar la perspectiva de nuestro análisis. Además de las reuniones de coordinación propias de 
cada asignatura y las relativas a la red, se han organizado cuatro actividades de formación, para el 
profesorado y el alumnado. Son las siguientes:
Marzo 2017
•	 TALLER ÁLBUMES ILUSTRADOS Y FORMACIÓN DEL LECTOR EN EDUCACIÓN 
INFANTIL Y EDUCACIÓN PRIMARIA. CRISTINA CAÑAMARES TORRIJOS (UCLM).
•	 CONFERENCIA: LA RECEPCIÓN DE LA LIJ: FORMAS DE LEEER UN ÁLBUM ILUSTRADO. JOSE 
MANUEL DE AMO SANCHEZ-FORTUN (UAL). 
•	 CONFERENCIA: ENSEÑANZA/APRENDIZAJE DE LA LITERACIDAD DIGITAL A TRAVÉS DE LAS TAC 
EN EL AULA DE LENGUA Y LITERATURA PEP HERNANDEZ ORTEGA (UNIR).
Abril 2017
•	 CONFERENCIA ROBERTO ALIAGA (AUTOR LIJ). SEMANA DEL LIBRO DE LA FACULTAD DE 
EDUCACIÓN 2017.
En la tabla de participantes se detalla la actividad de cada componente de la red. 
4. RESULTADOS 
 En el punto 8 se recogen las publicaciones obtenidas por el trabajo de la red. Las dos 
primeras (Rovira-Collado 2016 y 2017) son aportaciones del coordinador a revistas emergentes del 
área de Didáctica de la Lengua y la Literatura. En ellas se tratan herramientas digitales para nuestra 
práctica docente y la de nuestro alumnado, maestros/as en formación. 
La penúltima (Rovira y Llorens, 2017) recoge la investigación conjunta de toda la red, ya que 
se analizan las prácticas de distintos grupos de asignaturas durante los últimos tres años. Estas 
prácticas se han ido incorporando poco a poco en las distintas guías docentes. La última (Rovira 
y Contreras, 2017), aunque parte del trabajo en otra red (3851 - UNIVERSIDAD, DOCENCIA, 
GÉNERO E IGUALDAD) se ha realizado principalmente en los grupos de 2HHCC17 en una 
actividad relacionada con el 8 de marzo. 
 Se ha revisado la bibliografía de las tres asignaturas y para el próximo curso todos los 
artículos complementarios estarán en acceso abierto, para respetar la propiedad intelectual. 
 A partir de la observación de las distintas prácticas se han diseñados dos actividades 
concretas para la mejora de nuestra práctica docente en el próximo curso:
•	 Encuesta conocimientos previos del alumnado para el curso 2017-2018.
•	 Taller edición de vídeo y grabación audio para el curso 2017-2018.
5. CONCLUSIONES 
Consideramos que se ha realizado una importante mejora en la formación del alumnado del 
Grado de Maestro en Educación Infantil, sobre todo en un área, Comunicación y Representación, 
fundamental para la educación de su futuro alumnado infantil. Se han organizado los contenidos de 
una manera adecuada para favorecer su aplicación en el Practicum II y III y para que el alumnado 
pueda profundizar en el TFG. Nuestra área tiene asignada muchos trabajos y es necesario disponer 
de estos materiales de forma organizada para entregarlo a los nuevos docentes de cada grupo. En la 
red solamente hay dos profesores a tiempo completo (un titular y una ayudante doctor) y el resto es 
profesorado asociado. Esto provoca que muchas veces los profesores y profesoras cambien de grupo 
por dificultades horarias. 
Además, el coordinador de la red ha asumido la coordinación del 2º curso de Educación 
Infantil a través del programa del Vicedecanato de Calidad de la Facultad de Educación. Esto 
posibilitará una mayor relación con otras asignaturas y una integración de contenidos coherente. 
El análisis de las distintas asignaturas nos indica la necesidad de coordinarnos con otras 
asignaturas del grado, sobre todo las de otras lenguas (valenciano e inglés) y las posibilidades 
de investigación educativa que nos ofrecen muchas de las prácticas realizadas. Se espera seguir 
trabajando en esta línea en ediciones posteriores. 
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
 La participación de los/las distintas integrantes de la red ha sido la siguiente: 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
ROVIRA COLLADO, JOSÉ 
(Coord.)
Coordinación de reuniones y distribución de materiales y funciones. Revisión 
final materiales 2HHCC17 y subida al UACloud. Participación Semana del 
Libro 2017. Coordinación Taller Pep Hernández. 
CONTRERAS DE LA LLAVE, 
NATALIA
Revisión de materiales, adecuándolos al lenguaje inclusivo. Diseño y 
realización de práctica sobre 8 de marzo, ver referencia en bibliografía 
InnovaesTIC17 (Rovira y Contreras 2017).
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DRAGHIA, ANA MARÍA Revisión bibliográfica sobre Intertexto Lector y Educación Literaria. 
FERNANDEZ TARÍ, SARA Revisión Temario 1DLCLEI17. Adaptación materiales prácticas: Reseña y 
Guía de lectura. 
LLORENS GARCIA, RAMÓN 
FRANCISCO
Coordinación asignatura 1DLCLEI17 y optativa LIJUA17. Revisión final 
de materiales y subida al UACloud. Participación en InnovaesTIC17. 
Coordinación Semana del Libro 2017, conferencia Roberto Aliaga y 
visita profesores José Manuel de Amo (U. Almería) y Cristina Cañamares 
(CEPLI-U. Castilla La Mancha)




Revisión materiales 1DLCLEI17. Diseño encuesta conocimientos previos del 
alumnado para el curso 2017-2018.
MARTÍN MARTÍN, MARIA 
ARANZAZU
Revisión de materiales 2HHCC17. Trabajo “Unidad de Lectoescritura”. 
Recopilación de datos. 
MEDINA GRACIA, JOSE 
LUIS
Revisión de materiales 2HHCC17. Revisión bibliográfica conceptos generales 
(Habla Infantil y Lectoescritura).
MENDIOLA OÑATE, PEDRO 
JAVIER
Revisión materiales 1DLCLEI17. Revisión práctica Booktrailer y diseño 
Taller edición de vídeo para el curso 2017-2018.
ROMERO CASANOVA, 
CESAR PASCUAL
Revisión de materiales 2HHCC17. Propuesta de lecturas complementarias de 
la asignatura. 
SAN ROMÁN CARMONA, 
ALBA
Revisión bibliográfica. Análisis de la relación entre los materiales de 
Educación Infantil y Educación Primaria del área de Didáctica de la Lengua y 
la Literatura. 
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RESUMEN
En el presente trabajo se expone la memoria del seguimiento de la titulación del Grado de Ciencias del Mar de la Universidad 
de Alicante, para el curso 2016-17. Tras la reacreditación del Grado, se repasan las propuestas de mejoras planteadas y 
se revisa el programa docente/formativo con el propósito de seguir avanzando en la coordinación de los contenidos, 
metodologías aplicadas, evaluación y guías docentes. La metodología seguida incluye principalmente el análisis de las 
actas de las reuniones establecidas en cada semestre por la Facultad de Ciencias. Estas reuniones, dos como mínimo para 
cada semestre del grado, quedan integradas por: a) el/la coordinador/a de semestre; b) profesorado responsable de las 
asignaturas de ese semestre; c) coordinador del grado; d) representante del alumnado del curso (delegado/a); y e) vocal 
de la titulación. Los resultados de la presente memoria ponen de manifiesto las propuestas de mejora establecidas con el 
propósito se seguir avanzando en la implementación del Grado en Ciencias del Mar de la Universidad de Alicante. 
Palabras clave: EEES, Ciencias del Mar, Calidad, Comisiones semestre
1. INTRODUCCIÓN
1.1. Problema/cuestión.
Las primeras reuniones de seguimiento de la titulación de Ciencias del Mar en la Universidad 
de Alicante se iniciaron en el curso 2010-11. El propósito básico de estas reuniones semestrales es 
detectar los problemas y establecer propuestas de mejora en la titulación con el objetivo principal 
de seguir avanzando en la coordinación de esta titulación de la Facultad de Ciencias. El aspecto 
básico de estas reuniones semestrales (al menos dos reuniones por semestre) es que se implica a los 
coordinadores de semestre, profesores responsables de asignaturas, y al alumnado, todo ello en el 
marco de la propia Universidad, el Instituto de Ciencias de la Educación y la Facultad de Ciencias
Toda la información obtenida de estas reuniones, plasmada en las actas generadas, es y ha 
sido utilizada para la propuesta y solución de los problemas detectados, así como en la mejora de la 
coordinación de las distintas asignaturas que incluyen el grado en Ciencias del Mar. 
1.2. Revisión de la literatura.
Las enseñanzas del grado en Ciencias del Mar de la Universidad de Alicante quedan incluidas 
en el Plan de Estudios (BOE de 22 de marzo de 2012). Este plan de estudios, de 240 créditos, queda 
enmarcado en 4 cursos, donde 60 créditos son de formación básica, 132 de materias obligatorias, 
30 de asignaturas optativas, y 18 créditos dedicados al Trabajo de Fin de Grado (TFG). Los cuatro 
cursos quedan así mismo estructurados en 8 semestres, cuyo seguimiento para detectar problemas y 
establecer propuestas de mejora han sido fruto de publicaciones anteriores (Molina et al., 2014; Valle-
Pérez et al 2016).
Cabe mencionar aquí que este plan de estudios es fruto del trabajo coordinado de la Conferencia 
de Decanos en Ciencias del Mar de las cinco Facultades que imparten el grado. Fruto de aquella 
coordinación se estableció el “Libro Blanco de Grado: Ciencias del Mar” (LBCM) (ANECA 2005), 
cuyo diseño está basado en la propuesta metodológica de Descy y Tessaring (2002). 
1.3. Propósito u objetivos. 
Dentro del Programa Redes de la Universidad de Alicante se han realizado diversos proyectos 
que tienen como objetivo final, seguir avanzando en el desarrollo y mejora de la titulación del Grado 
en Ciencias del Mar de la Universidad de Alicante. En estos proyectos se implementa la coordinación 
tanto transversal como horizontal entre las distintas asignaturas del grado, fundamentalmente en lo 
que se refiere a la realización de las prácticas de laboratorio y campo, así como para la coordinación 
de los contenidos teóricos. En estos proyectos de coordinación se remedia el solape de contenidos 
entre las distintas asignaturas, y se establecen propuestas de mejora de la coordinación docente. 
Además, dentro del marco docente del grado de Ciencias del Mar, también se vienen 
realizando actividades interuniversitarias que favorecen el aprendizaje y el conocimiento de otros 
entornos universitarios por parte del alumnado. En particular, y dentro de este contexto, los alumnos 
de segundo curso tienen la oportunidad, de realizar unas prácticas de campo en un entorno nuevo, 
como es el dominio Atlántico, donde realizan una campaña de campo de una semana de duración, 
guiada y apoyada por profesorado tanto de la Universidad de Alicante, como de la de Vigo (Molina-
Palacios et al., 2015; Corbí et al., 2016).
Atendiendo a estos aspectos iniciales, el proyecto que aquí se presenta, que da continuidad a los 
ya desarrollados en cursos anteriores, tiene como objetivo principal analizar y establecer propuestas 
de mejora del Grado en Ciencias del Mar. En base a este propósito inicial, se exponen los objetivos 
parciales: 
•	 Coordinar e implementar el seguimiento de los diferentes cursos de Ciencias del Mar.
•	 Analizar el funcionamiento de las mejoras planteadas con anterioridad y establecer, si 
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fuesen necesarias, nuevas propuestas de mejora para la consecución de los objetivos for-
mativos.
•	 Seguir avanzando en el proceso de consolidación de la titulación de Ciencias del Mar en 
la Universidad de Alicante. 
2. METODO
Dentro de este proyecto, se realizan una serie de reuniones en cada uno de los semestres de la 
titulación de Ciencias del Mar. Al menos, para cada uno de los semestres, se realizan dos reuniones, 
la primera al principio de semestre; y la segunda en la parte final del semestre. 
La primera de las reuniones es fundamental, pues en ella se exponen las diversas opiniones del 
profesorado y alumnado sobre el inicio del semestre. En esta reunión se detectan problemas y carencias 
que pueden mejorarse a lo largo de la evolución del semestre. Finalmente, la segunda de las reuniones, 
tiene como objetivo final comprobar si se han solucionado los problemas inicialmente expuestos en 
la primera reunión, así como exponer propuestas de mejora, y sobre todo recomendaciones para el 
curso próximo. 
Dentro de estas directrices generales, además se han realizado reuniones puntuales 
(complementarias) de cuestiones que requieren de más seguimiento entre los agentes implicados 
(profesorado y alumnado). 
2.1. Descripción de los participantes.
Las reuniones de semestre realizadas están formadas por los siguientes integrantes: 
•	 Coordinador académico y secretario de titulación del Grado en Ciencias del Mar: Coordi-
nan el seguimiento de la titulación, asegurando que se realicen, al menos, dos reuniones 
por semestre. Quedan, por tanto, incluidos como miembros en todas las reuniones de se-
mestre, haciendo que los aspectos relevantes que afectan a varios semestres o asignaturas/
cursos queden expuestos y se transmitan coherentemente y plasmados en las actas. El 
propósito es a) Facilitar la coordinación vertical y horizontal entre los diversos semestre 
y cursos; b) dinamizar las reuniones, haciendo especialmente hincapié en los aspectos 
transversales de la titulación.
•	 Coordinador de semestre (uno por cada semestre, 8 en total para toda la titulación): Orga-
niza y coordinada las reuniones semestrales, estableciendo el turno de palabra y desarro-
llando el acta de la reunión. Si es el caso, es el responsable de solucionar los problemas 
detectados, proponiendo propuestas de mejoras al profesorado y al alumnado. 
•	 Responsables de asignaturas con docencia en ese semestre. 
•	 Alumnado representante (delegado/a y subdelegado/a de curso). 
•	 En representación de los alumnos, asistencia del vocal de la titulación, con el propósito de 
ofrecer, por parte del alumnado, una visión integrada y global del grado. 
2.2. Procedimientos.
Los procedimientos implementados para las reuniones son prácticamente los mismos para 
todas las reuniones. Los principales aspectos tratados son los siguientes: 
•	 Asistencia y puntualidad del profesor.
•	 Cumplimiento de las guías docentes (objetivos, contenidos, prácticas, evaluación, etc.).
•	 Disponibilidad para resolver dudas fuera del horario. Tanto en persona, como a través de 
tutorías virtuales. 
•	 Capacidad de comunicación del profesor/a. 
•	 Entendimiento en general con el alumnado.
•	 Dificultad y problemas encontrados en la asignatura: aspectos de mejora. Durante este 
curso se ha realizado un repaso de las actuaciones de mejora planteadas para comprobar si 
se han realizado y se han sido útiles.,
•	 Asuntos puntales que los alumnos estimen que deban ser tratados. 
Dentro de este contexto de reuniones, el profesorado responsable también interviene 
destacando no solo los aspectos negativos (a mejorar) por parte del alumnado (comportamiento, 
interés, asistencia, etc.), sino también los puntos relevantes positivos. De esta forma, se genera un 
clima de debate y de mejora conjunta que favorece el aprendizaje y el avance y consolidación de 
la titulación. Finalmente, y la parte última de cada una de las reuniones, se sintetizan los aspectos 
básicos que quedan seguidamente reflejados en el acta. 
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Un análisis general de las actas generadas tras las reuniones, pone de manifiesto que las 
opiniones del profesorado y alumnado, en cuanto al seguimiento de la titulación, son positivas. No 
obstante, en algunos casos puntuales, que son los que se exponen a continuación, se han detectado 
algunos problemas y propuestas de mejora. Los aspectos más reseñables, organizados por los cursos 
de la titulación han sido:
3.1. Seguimiento de 1º de Ciencias del Mar.
Las deficiencias encontradas entre el grado de Biología y Ciencias del Mar son similares, y se 
centran en las carencias encontradas en la base de conocimiento de las materias básicas, especialmente 
las matemáticas, la física y la química. Como en cursos anteriores, la tasa de suspensos por evaluación 
continua es elevada, lo cual queda reflejado en los comentarios de los alumnos representantes. 
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Tal como se expuso en memorias de seguimiento previas, quizás esta es la cuestión más 
reseñable: existe una diferencia importante en cuanto a formación entre los conocimientos aportados 
en el Bachillerato y la formación recibida en el primer curso de la Universidad. 
Además de este punto común a otros años, los aspectos más reseñables de las reuniones 
mantenidas en este semestre se han centrado en: 
•	 Se han detectado ciertos problemas en la coordinación de las asignaturas en las que hay 
involucrado un número alto de docentes, como por ejemplo, Iniciación a las Ciencias del 
Mar. En algunas ocasiones, se hace más complicado cuando hay distintos departamentos 
involucrados. Se han observado ciertas dudas en los objetivos planificados y poca coor-
dinación entre el profesorado. Se propone un mayor seguimiento de estas asignaturas y 
definir mejor las guías docentes de manera que el alumnado sepa su funcionamiento y 
coordinación antes de empezar a cursarlas. 
•	 Se solicita el desarrollo más detallado de un cronograma de evaluación continua que in-
cluya todas las asignaturas, de modo que el alumnado pueda organizarse sus horas de 
dedicación no presenciales. Este problema también se ha reflejado en las reuniones de los 
otros cursos, por lo que habrá que hacer un mayor esfuerzo en estos calendarios. Además, 
se deberá intentar que no se realicen cambios una vez se ha iniciado la docencia. Muchos 
de estos cambios vienen por solicitud del propio alumnado para pedir más tiempo y lo que 
suele provocar es que se les acumula la entrega de trabajos para las mismas fechas. 
3.2. Seguimiento de 2º de Ciencias del Mar.
En términos generales, el alumnado y profesorado está satisfecho con el desarrollo de 
este curso, si bien, el desarrollo de las reuniones ha puesto de manifiesto algunas cuestiones que 
pueden ser objeto de mejora. Las principales cuestiones abordadas pueden sintetizarse, al igual que 
en primero, en una mayor coordinación en la entrega de trabajos prácticos a través de evaluación 
continua, ya que según exponen los alumnos, en algunos periodos, se acumulan las entregas de las 
distintas asignaturas. Para ello, parte del profesorado expone en diversas reuniones la necesidad de 
desarrollar un calendario de entregas de los trabajos de evaluación continua. Este calendario, podría 
ser consensuado a principio de semestre, de modo que sirva de punto de partida para una mejor 
distribución del tiempo de trabajo autónomo del alumnado. 
3.3. Seguimiento de 3º de Ciencias del Mar.
Los aspectos más relevantes en este curso hacen referencia a los problemas encontrados 
durante el curso anterior y a las soluciones planteadas. Por una parte, se ha hecho un especial 
seguimiento a las asignaturas de “Oceanografía química” y de “Ordenación del litoral” y por otra, 
se han intentado coordinar los contenidos de las tres asignaturas del grado que hacen referencia a la 
química: “Química” (1º), “Química de las disoluciones” (2º) y “Oceanografía química” (3º).
Respecto a “Oceanografía química”, el curso anterior, los alumnos y alumnas comentaron 
que con la metodología empleado por el profesor, en ocasiones se sentían perdidos. Se habló con el 
responsable de la asignatura, el cual se involucró en la mejora de esta metodología, comentando que 
incluiría más explicaciones generales a la clase. Durante el desarrollo del presente curso, el alumnado 
ha manifestado no tener ningún problema con esta asignatura.
El principal problema del curso anterior se presentó en la asignatura de “Ordenación del 
litoral”, lo que terminó en una reclamación por escrito por parte del alumnado. Ante esta situación, 
que no era la primera vez que ocurría, se creó desde el Decanato de la Facultad de Ciencias una 
Comisión de Seguimiento específica para esta asignatura. Además de las reuniones de semestre, 
esta comisión ha realizado tres reuniones durante el semestre para comprobar el funcionamiento 
de esta asignatura. Esta Comisión está constituida por el Decano de la Facultad, el Vicedecano, el 
Coordinador del Grado, el responsable de la asignatura, el profesor de dicha asignatura al que se le 
presentó la reclamación y un representante del departamento de Ecología.
A pesar de que todavía se observan algunos problemas de coordinación entre el profesorado 
de la asignatura, parece que el alumnado ha notado una mejoría en la docencia y evaluación de esta 
asignatura. Sin embargo, sigue faltando una organización clara y completamente definida desde el 
inicio de la asignatura, lo que ha animado a Decanato a continuar con esta Comisión durante un curso 
más para completar esta mejora y para impedir una posible relajación.
3.4. Seguimiento de 4º de Ciencias del Mar.
Tal como recogen las actas, los alumnos se encuentran satisfechos con el desarrollo del curso. 
Si bien, la principal cuestión está relacionada con el proceso de asignación de los trabajos fin de 
grado, ya que el alumnado considera que se tarda demasiado y por lo tanto, tienen menos tiempo para 
realizarlo. Otra cuestión importante, debatida en estas reuniones, y que también es aplicable al resto 
de semestres, está relacionada con el tiempo dedicado a cada asignatura en cada sesión. En el caso 
de sesiones de dos o tres horas, los alumnos proponen realizar descansos intermedios cortos. Aunque 
esta cuestión final queda a disposición última del profesor responsable, desde la coordinación de los 
estudios se sugiere y propone a los profesores el desarrollo de esta media. 
 4. CONCLUSIONES
El análisis del seguimiento del grado de ciencias del mar durante el curso 2016-17 pone de 
manifiesto una serie de cuestiones y recomendaciones básicas que deben tenerse en cuenta para el 
curso próximo. 
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Los puntos fuertes de la titulación no han variado respecto al seguimiento de años anteriores. 
Debe remarcarse que se han consolidado plenamente gracias al constante trabajo de coordinación y 
en donde ha sido fundamental la estructura facilitada por la Universidad de Alicante, el Instituto de 
Ciencias de la Educación y la Facultad de Ciencias.
Entre los aspectos a resaltar destacan, principalmente, dos. Por una parte, el aumento de 
la movilidad entre el alumnado de Ciencias del Mar y por otra, la velocidad a la hora de detectar 
y gestionar los problemas más comunes de coordinación. Esta detección ha permitido hacer el 
seguimiento específico de asignaturas concretas en las que aparecieron reclamaciones en cursos 
anteriores.
Como conclusión general, puede decirse que el funcionamiento de este grado es percibido 
como altamente favorable y que se ha actuado rápidamente y con éxito sobre los problemas puntuales 
detectados.
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS
En general, la alta implicación de los implicados ha permitido un correcto desarrollo del 
proyecto. Sin embargo, se han observado dos cuestiones que se tendrán en cuenta para próximos 
cursos.
La principal es la inercia en el desarrollo de este seguimiento. Tanto alumnado como profesorado 
han mostrado en algunas ocasiones que a falta de temas importantes que tratar, se plantean temas que 
deberían tratarse directamente con el profesorado de las asignaturas. Se repiten cuestiones que se 
solucionan de la misma manera que otros cursos y en muchas de las reuniones, casi que puede saberse 
por adelantado qué va a comentar cada uno de los implicados.
Por otra parte, también se ha visto en algunos casos cierto cansancio por parte de los 
representantes del alumnado y de los coordinadores de semestre, ya que año tras año siguen haciendo 
las mismas gestiones.
Para solucionar esto, el próximo curso se intentará modificar algunos coordinadores de 
semestre y se animará al alumnado para que se presenten como delegados/as personas diferentes. 
Con esto se pretende dar nuevos puntos de vista y opiniones diferentes.
6. PROPUESTAS DE MEJORA
Durante el próximo curso se continuarán implementando las mejoras sugeridas en la memoria 
de reacreditación. Con especial hincapié en la revisión de contenidos, guías docentes y una mayor 
coordinación transversal entre asignaturas. Se sugiere al profesorado del primer curso que refuerzo 
contenidos que serán necesarios durante la carrera y que hasta ahora no se han impartido, como por 
ejemplo, la interpretación de mapas.
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD
Tal como se ha puesto de manifiesto en memorias anteriores, se considera imprescindible 
continuar con el seguimiento de la titulación de ciencias del Mar a través del proyecto Redes de la 
Universidad de Alicante. Fruto de este seguimiento, durante los cursos anteriores se han realizado 
una serie de propuestas de mejora, que han repercutido en una mejor coordinador de los estudios, así 
como en la detección de problemas y propuesta de soluciones. Es por ello, que desde la Coordinación 
de Ciencias del Mar se pretende seguir con este procedimiento para el curso próximo, 2017-18.
Sin embargo, la autocrítica es importante, por lo que de cara a próximas ediciones, nos 
plantearemos el desarrollo de este proyecto. Se utilizan recursos humanos y económicos en este 
tipo de proyectos y deberían aportar algo más que un seguimiento, por lo que se mantendrán las 
reuniones de las Comisiones de Semestre, pero se planteará algún objetivo específico que enriquezca 
la realización de este seguimiento.
8. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en 
la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
C. Valle Pérez Coordinador de la red y coordinador sexto 
semestre
A. S. Forcada Almarcha Coordinador segundo semestre
S. Molina Palacios Coordinador tercer semestre
M.J. Moro Cuadrillero Coordinadora quinto semestre
J. Raventós Bonvehi Coordinador octavo semestre
J.L. Sánchez Lizaso Coordinador séptimo semestre
I.M. Pastor Beviá Coordinador primer semestre
H. Corbí Sevila Coordinador cuarto semestre
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9. COMPOSICIÓN COMISIONES DE SEMESTRE DEL GRADO DE CIENCIAS DEL MAR
9.1. PRIMER CURSO
COMISIÓN PRIMER SEMESTRE BIOLOGÍA Y CIENCIAS DEL MAR (ST1)
Mª ÁNGELES ALONSO VARGAS COORDINADORA DE BIOLOGÍA
JULIA ESCLAPEZ ESPLIEGO SECRETARIA COORDINACIÓN BIOLOGÍA
CARLOS VALLE PÉREZ COORDINADOR DE CC. DEL MAR
HUGO A. CORBÍ SEVILA SECRETARIO COORDINACIÓN CC. DEL MAR
ISIDORO BARBÁ (CC. Mar)
ISIDRO M. PASTOR BEVIÁ (Bio) QUÍMICA y COORDINADOR DE SEMESTRE
CRISTIAN DIEGO DENTÓN ZANELLO FÍSICA
LUIS VICENTE LÓPEZ LLORCA (CC. Mar) FUNDAMENTOS DE BIOLOGÍA
ANA ISABEL MARTÍNEZ SÁNCHEZ (Bio) BIOLOGÍA
MANUEL MARTÍN MARTÍN (CC. Mar) GEOLOGÍA
ALICE GIANNETTI (Bio) GEOLOGÍA
RUBÉN ENRIQUE MULLOR IBÁÑEZ (CC.Mar) FUNDAMENTOS MATEMÁTICAS
TIJANI PAKHROU (Bio) FUNDAMENTOS MATEMÁTICAS
DELEGADO/A BIOLOGÍA
GRUPO 1: NATALIA PINEL LANDOLT
GRUPO 2: JORGE CAMPOS LLORCA
GRUPO 3 (ARA): GUILLERMO ALBERT GARCÍA
DELEGADO CC. DEL MAR 
PABLO GONZALEZ MUÑOZ 
COMISIÓN SEGUNDO SEMESTRE BIOLOGÍA Y CIENCIAS DEL MAR (ST2)
Mª ÁNGELES ALONSO VARGAS COORDINADORA DE BIOLOGÍA
JULIA ESCLAPEZ ESPLIEGO SECRETARIA COORDINACIÓN BIOLOGÍA
CARLOS VALLE PÉREZ COORDINADOR DE CC. DEL MAR
HUGO A. CORBÍ SEVILA SECRETARIO COORDINACIÓN CC. DEL MAR
JOSÉ J. ZUBCOFF VALLEJO ESTADÍSTICA
AITOR S. FORCADA ALMARCHA ESTADÍSTICA y COORDINADOR DE SEMESTRE
RAQUEL CANTOS COLL GENÉTICA
MAGDALENA GARCÍA IRLES BIOLOGÍA CELULAR
JOSÉ LUIS GIRELA LÓPEZ (CC. Mar) BIOLOGÍA CELULAR
CHIQUINQUIRA CADENAS CABA (CC. Mar) BIOQUÍMICA
MÓNICA LOURDES CAMACHO CARRASCO (Bio) BIOQUÍMICA I
FRANCISA GIMÉNEZ CASALDUERO (CC.Mar) INICIACIÓN CC MAR
ANDREU BONET JORNET (Bio) INTRODUCCIÓN A LA INVESTIGACIÓN
DELEGADO/A BIOLOGÍA
GRUPO 1: NATALIA PINEL LANDOLT
GRUPO 2: JORGE CAMPOS LLORCA
GRUPO 3 (ARA): GUILLERMO ALBERT GARCÍA
DELEGADO CC. DEL MAR 
PABLO GONZALEZ MUÑOZ 
9.2. SEGUNDO CURSO
COMISIÓN PRIMER SEMESTRE CIENCIAS DEL MAR (ST3)
CARLOS VALLE PÉREZ COORDINADOR DE CC. DEL MAR
HUGO A. CORBÍ SEVILA SECRETARIO COORDINACIÓN CC. DEL MAR
SERGIO MOLINA PALACIOS MECÁNICA DE FLUIDOS Y ONDAS Y COORDINADOR DE 
SEMESTRE
YOLANDA FERNÁNDEZ TORQUEMADA FUNDAMENTOS DE ZOOLOGÍA
LETICIA ASENSIO BERBEGAL FUNDAMENTOS DE BOTÁNICA
GUILLERMO GRINDLAY LLEDÓ QUÍMICA DE LAS DISOLUCIONES
JOSEFA ANTÓN BOTELLA MICROBIOLOGÍA
DELEGADA
ESTHER KIKIACHARIAN GOÑI 
SUBDELEGADA 
MARÍA PALOU RUIZ 
COMISIÓN SEGUNDO SEMESTRE CIENCIAS DEL MAR (ST4)
CARLOS VALLE PEREZ COORDINADOR DE CC. DEL MAR
HUGO A. CORBÍ SEVILA SECRETARIO COORDINACIÓN CC. DEL MAR
HUGO A. CORBÍ SEVILA SEDIMENTOLOGÍA Y COORDINADOR DE SEMESTRE
ALFONSO A. RAMOS ESPLÁ ZOOLOGÍA MARINA
JESÚS SALINAS CALVETE BOTÁNICA MARINA
FRANCISCA GIMÉNEZ CASALDUERO BIOLOGÍA MARINA
JUAN F. BELLOT ABAD ECOLOGÍA
DELEGADA 
ESTHER KIKIACHARIAN GOÑI 
RUIZ SUBDELEGADA 
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MARÍA PALOU 
9.3. TERCER CURSO
COMISIÓN PRIMER SEMESTRE CIENCIAS DEL MAR (ST5)
CARLOS VALLE PÉREZ COORDINADOR DE CC. DEL MAR
HUGO A. CORBÍ SEVILA SECRETARIO COORDINACIÓN CC. DEL MAR
Mª JOSE MORO CUADRILLERO CONTAMINACIÓN MARINA Y COORDINADORA DE 
SEMESTRE
JOSÉ ENRIQUE TENT MANCLÚS GEOLOGÍA MARINA
FRANCISCO MONTILLA JIMÉNEZ OCEANOGRAFÍA QUÍMICA
JOSÉ JACOBO ZUBCOFF VALLEJO ESTADÍSTICA APLICADA A LOS RECURSOS 
MARINOS
JOSEP RAVENTÓS BONVEHI ECOLOGÍA MARINA
DELEGADA 
SANDRA NAVARRO MAYORAL 
COMISIÓN SEGUNDO SEMESTRE CIENCIAS DEL MAR (ST6)
CARLOS VALLE PEREZ COORDINADOR DE CC. DEL MAR
HUGO A. CORBÍ SEVILA SECRETARIO COORDINACIÓN CC. DEL MAR
CARLOS VALLE PÉREZ ACUICULTURA Y COORDINADOR DE SEMESTRE
PABLO SÁNCHEZ JEREZ OCEANOGRAFÍA BIOLÓGICA
SERGIO MOLINA PALACIOS OCEANOGRAFÍA FÍSICA
LUIS VICENTE PÉREZ LLORCA BIOTECNOLOGÍA MARINA
JAIME CUEVAS GONZÁLEZ ORDENACIÓN DEL LITORAL
DELEGADA 
SANDRA NAVARRO MAYORAL 
9.4. CUARTO CURSO
COMISIÓN PRIMER SEMESTRE CIENCIAS DEL MAR (ST7)
CARLOS VALLE PÉREZ COORDINADOR DE CC. DEL MAR
HUGO A. CORBÍ SEVILA SECRETARIO COORDINACIÓN CC. DEL MAR
JOSÉ LUIS SÁNCHEZ LIZASO BIOLOGÍA PESQUERA Y COORDINADOR DE SEMESTRE
ADORACIÓN CARRATALÁ GIMÉNEZ
INGENIERÍA DEL APROV. DEL AGUA DE MAR
JUST BAYLE SEMPERE ORDENACIÓN Y CONSERVACIÓN DE LOS RECURSOS VIVOS 
MARINOS
HUGO A. CORBÍ SEVILA PLANCTOLOGÍA APLICADA Y MICROPALEONTOLOGÍA 
MARINA
MIGUEL ÁNGEL RODRÍGUEZ GARCÍA RECURSOS MINERALES MARINOS
JOSE ANTÓN SEMPERE INGENIERÍA COSTERA Y OCEÁNICA
Mª JOSÉ SANTOS DELTELL PLANIFICACIÓN Y GESTIÓN GEOGRÁFICA DEL ESPACIO 
TURÍSTICO LITORAL
CARLOS MARTÍN CANTARINO VALORACIÓN DEL PAISAJE MARINO Y LITORAL E 
IMPACTO AMBIENTAL
IGOR GÓMEZ DOMÉNECH INTRODUCCIÓN A LA METEOROLOGÍA
DELEGADO 
JOSÉ MANUEL CAÑIZARES 
SUBDELEGADA
MARIA SANCHEZ URREA 
COMISIÓN SEGUNDO SEMESTRE CIENCIAS DEL MAR (ST8)
CARLOS VALLE PÉREZ COORDINADOR DE CC. DEL MAR
HUGO A. CORBÍ SEVILA SECRETARIO COORDINACIÓN CC. DEL MAR
JOSEP RAVENTÓS BONVEHI ANÁLISIS DE SISTEMAS Y COORDINADOR DE SEMESTRE
JOSÉ MIGUEL GINER PÉREZ PROYECTOS DE CIENCIAS DEL MAR
CARLOS VALLE PÉREZ BUCEO CIENTÍFICO
JOSÉ ENRIQUE DE TOMÁS SÁNCHEZ SIG Y TELEDETECCIÓN
CARLOS VALLE PÉREZ TRABAJO FIN DE GRADO
JOSÉ MANUEL CAÑIZARES DELEGADO
MARIA SANCHEZ URREA SUBDELEGADA
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RESUMEN 
La evaluación continua es en la actualidad uno de los puntos más controvertidos desde la implantación de los nuevos 
Grados bajo el marco de EEES. La evaluación continua se realiza en todas las asignaturas del Grado, y además en cada una 
de las asignaturas el número de pruebas y su secuenciación son completamente dispares. Esto conforma una distribución 
de evaluaciones que deben ser monitorizadas con mucho cuidado, ya que en ocasiones a lo largo del calendario académico 
pueden superponerse demasiadas de estas pruebas de evaluación continua. Desde hace varios años se viene realizando 
una serie de proyectos colaborativos para la implementación de un calendario de evaluación continua que contenga todas 
las evaluaciones por curso académico. Para el curso académico 2016-2017 se hizo por primera vez una planificación 
de la evaluación continua rigurosa que contenía hasta las evaluaciones realizadas en clases de prácticas. El objetivo de 
este calendario ha sido el de constituir un elemento de control para el profesorado y una referencia para la planificación 
personal para el estudiante. Este año se ha continuado con la fórmula propuesta y además se ha elaborado una encuesta 
para valorar la satisfacción con esta secuenciación y su influencia en el rendimiento académico.
Palabras clave:
Grado en Sonido e Imagen en Telecomunicación; segundo curso; evaluación continua; coordinación; planificación
1. INTRODUCCIÓN 
Esta red docente financiada por el Instituto de Ciencias de la Educación está conformada 
por los profesores coordinadores de las asignaturas de 2º curso del Grado en Ingeniería en Sonido e 
Imagen en Telecomunicación. El propósito de esta red es monitorizar, planificar y mejorar si cabe la 
aplicación de la evaluación continua en los grados. Desde la implantación de estas nuevas titulaciones 
ya hace más de 5 años, la Universidad de Alicante ha establecido la normativa al respecto (BOUA, 
9 de diciembre de 2015), y junto a las recomendaciones del defensor universitario (Louis, 2016) se 
constituye el marco legal a considerar para la evaluación continua.
A lo largo de las diferentes ediciones de redes del ICE se ha contado con la opinión del 
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alumnado y de los profesores sobre el cómo abordar el tema de la evaluación continua. Se han mostrado 
datos contrastados de que la evaluación continua no ha conseguido reducir las tasas de abandono 
ni aumentar las tasas de éxito de forma generalizada. La experiencia adquirida en redes pasadas 
de esta temática demuestra que el punto en común entre los docentes y los estudiantes al respecto 
de la evaluación continua reside en la aglomeración de pruebas/exámenes parciales que rompe el 
ritmo de aprendizaje de las asignaturas impartidas durante el cuatrimestre. Es común identificar una 
gran ausencia en el aula durante las semanas en las que existen pruebas parciales concentradas. Este 
factor influye de forma directa en la docencia, ya que focaliza la atención del colectivo a las pruebas 
intermedias, descuidando los contenidos que se imparten, normalmente, en la recta intermedia y final 
del cuatrimestre. 
Debido a esto, la presente red (junto con el resto de redes responsables de la coordinación del 
resto de cursos del grado) se ha dedicado principalmente a monitorizar los efectos de la planificación 
en la evaluación continua realizada para el curso académico 2016-2017 (Galiana, 2016), y la de 
planificar la evaluación continua para el próximo año académico 2017-2018. Cabe destacar que el 
objetivo de estas tareas en todos los casos es la de mejorar la calidad docente, las tasas de éxito 
y en definitiva mejorar en la medida de lo posible el clima educativo en el aula. Una distribución 
equilibrada de las pruebas de evaluación continua fomentará un ambiente positivo y agradable para 
los estudiantes, los cuales en ocasiones se ven saturados y sobrepasados por el número de tareas y el 
peso de éstas en la evaluación final.
2. MÉTODO 
Para realizar los objetivos planteados se han realizado diversas acciones para poder identificar 
y resolver fallas en el proceso de enseñanza y mejorarlo de cara al próximo año académico. En primer 
lugar, destacar que se han realizado diferentes reuniones con los representantes de cada curso para 
poder poner en común las incidencias encontradas. En estas reuniones se ha aprovechado para tener 
una realimentación sobre la reciente normativa implantada (BOUA, 9 de diciembre de 2015) por la 
UA sobre la evaluación continua en los Grados. Además, se ha planificado las fechas de elaboración 
y entrega de las fichas de evaluación continua. Estas fichas incluyen en todos los casos, las fechas de 
las evaluaciones realizadas tanto en el apartado de teoría, laboratorio y problemas. Además, en esas 
fichas debe de incluirse el porcentaje total del peso de cada una de las pruebas, así como el sistema de 
evaluación que también se incluye en la guía docente. 
La segunda acción que se ha considerado ha sido la de realizar una encuesta a los estudiantes 
sobre sus impresiones sobre la planificación de la evaluación continua en el año 2016-2017. En 
concreto, la encuesta versa sobre el primer cuatrimestre del curso académico. Debido a problemas de 
derivados de la planificación temporal se hizo imposible facilitar la misma encuesta a los estudiantes 
de segundo cuatrimestre. La encuesta facilitada se muestra en Anexo I. Consta de una serie de 
preguntas relacionadas directamente con la satisfacción percibida por la evaluación y su planificación 
(sobre las asignaturas del primer cuatrimestre). También se han incluido una serie de preguntas para 
poder identificar si recurren a la guía docente de la asignatura (pregunta 1) para poder ver los criterios 
de evaluación, planificación, etc. De forma similar, se incluye una pregunta (pregunta 2) para poder 
saber si han utilizado la planificación de la evaluación continua realizada para el año 2016-2017 
para preparar dichas pruebas y por lo tanto si ha sido útil. Antes de realizar la encuesta, se solicita 
que enumeren las asignaturas que han superado o no del primer cuatrimestre para poder tener una 
estimación del rendimiento académico. También se facilita un campo de texto para que puedan sugerir 
o añadir comentarios si lo consideraran oportuno. 
3. RESULTADOS 
3.1. Planificación de la evaluación continua
A continuación se muestran los resultados obtenidos mediante esta red de investigación 
docente. En primer lugar se mostrará la planificación realizada de la evaluación continua. En particular, 
se muestra la planificación insertada en la versión académica/institucional de Google Calendar. 
Las asignaturas consideradas en la planificación para el primer cuatrimestre se listan en la 
Tabla I.
Tabla I: Listado de las asignaturas del 2º curso de GISIT para el primer cuatrimestre
Asignatura Código Cuatrimestre Acrónimo Color
Matemáticas II 20013 1º MII
Acústica 20010 1º A
Electrónica Analógica 20011 1º EA
Fundamentos Ópticos de la Ingeniería 20012 1º FOI
Señales y Sistemas 20014 1º SyS
Figura 1: Planificación evaluación continua Semana 3, 1er cuatrimestre.
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Figura 2: Planificación evaluación continua Semana 4, 1er cuatrimestre.
Figura 3: Planificación evaluación continua Semana 5, 1er cuatrimestre.
Figura 4: Planificación evaluación continua Semana 6, 1er cuatrimestre.
Figura 5: Planificación evaluación continua Semana 7, 1er cuatrimestre.
Figura 6: Planificación evaluación continua Semana 8, 1er cuatrimestre.
Figura 7: Planificación evaluación continua Semana 9, 1er cuatrimestre.
Figura 8: Planificación evaluación continua Semana 10, 1er cuatrimestre.
925MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4926
Figura 9: Planificación evaluación continua Semana 11, 1er cuatrimestre.
Figura 10: Planificación evaluación continua Semana 12, 1er cuatrimestre.
Figura 11: Planificación evaluación continua Semana 14, 1er cuatrimestre.
Figura 12: Planificación evaluación continua Semana 15, 1er cuatrimestre.
En segundo lugar se mostrará la planificación realizada de la evaluación continua para el 
segundo cuatrimestre. En la Tabla II se lista las asignaturas del segundo cuatrimestre así como la 
información necesaria para poder interpretar las Figuras 13-25.
Figura 13: Planificación evaluación continua Semana 3, 2º semestre.
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Figura 14: Planificación evaluación continua Semana 4, 2º semestre.
Tabla II: Listado de las asignaturas del 2º curso de GISIT para el segundo cuatrimestre
Asignatura Código Cuatrimestre Acrónimo Color
Sistemas electrónicos digitales 20013 1º SED
Teoría de la Comunicación 20010 1º TC
Transductores Acústicos 20011 1º TA
Administración de Empresas 20012 1º AE
Tratamiento Digital de Señal 20014 1º TDS
Figura 15: Planificación evaluación continua Semana 5, 2º semestre.
Figura 16: Planificación evaluación continua Semana 6, 2º semestre.
 
Figura 17: Planificación evaluación continua Semana 7, 2º semestre.
Figura 18: Planificación evaluación continua Semana 8, 2º semestre.
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Figura 19: Planificación evaluación continua Semana 9, 2º semestre.
Figura 20: Planificación evaluación continua Semana 10, 2º semestre.
Figura 21: Planificación evaluación continua Semana 11, 2º semestre.
Figura 22: Planificación evaluación continua Semana 12, 2º semestre.
Figura 23: Planificación evaluación continua Semana 13, 2º semestre.
Figura 24: Planificación evaluación continua Semana 14, 2º semestre.
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Figura 25: Planificación evaluación continua Semana 15, 2º semestre.
3.2. Evaluación de la encuesta de satisfacción
A continuación se muestran los resultados derivados de la encuesta recogida en el Anexo I.
3.2.1. Análisis de la fiabilidad de la encuesta 
El análisis de la encuesta se ha realizado sobre los datos obtenidos en el segundo curso del 
Grado de Ingeniería en Telecomunicación. Los datos contienen los resultados de la encuesta de ambos 
grupos (1-ARA y 2). En primer lugar se ha realizado un análisis de la fiabilidad de la encuesta. De las 
6 preguntas realizadas se ha eliminado la 2ª ya que dicha pregunta versa directamente sobre si el o la 
estudiante ha tenido en cuenta la guía docente para preparar la evaluación. Dicha pregunta no trata de 
evaluar la satisfacción de la planificación realizada. Los resultados se muestran en la Tabla III.
A raíz de estos datos podemos concluir que los resultados evidencian una alta fiabilidad en la 
encuesta utilizada. Sin embargo, es necesario evaluar la validez de la misma para estar seguros de que 
estamos midiendo lo que realmente queremos: la satisfacción del alumnado con la planificación de la 
evaluación continua realizada por el profesorado.
A continuación se muestran los resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett y el índice 
de Kaiser-Mayer-Olkin (KMO). En particular, la prueba de esfericidad de Barlett es significativa.( c
2  
=  29,997, gl = 10, p = ,001) indicando que la matriz de correlaciones es significativamente distinta 
de la matriz identidad, -una matriz de correlación  0 entre las variables- por lo que es susceptible de 
análisis factorial.  Del mismo modo el índice KMO =  ,744, superior a ,50.
Tabla III: Estadísticas de total de elemento
Media de 
















Utilidad GD 14,84 7,473 ,588 ,717
Coordinación OK 15,52 6,677 ,508 ,745
Volumen Tareas 15,20 6,917 ,548 ,725
Modo de 
evaluación
15,00 6,333 ,677 ,676
Opinión 
satisfacción
15,12 8,110 ,414 ,767
N= 25,  a =,770
3.2.1. Análisis factorial 
A continuación se indica el número de factores y el porcentaje de varianza explicado por cada 
factor. En nuestro caso, únicamente aparece un factor o componente. En total este factor explica el 
52,82%, el cual está cerca del margen usual del 60%.
Una vez validada la encuesta procedemos a realizar una serie de análisis. En primer lugar 
vamos a identificar correlaciones entre las respuestas de la encuesta y aquellos estudiantes que hayan 
suspendido o no alguna de las asignaturas, así como la influencia del grupo. 
A la vista de los resultados se pueden concluir que existen relaciones entre aquellos individuos 
que valoran de forma satisfactoria los ítems 1, 3, 4. Es decir, aquellos alumnos que consideran de 
utilidad la guía docente de las asignaturas consideran que la coordinación ha sido correcta y que 
el modo de evaluar es también correcto. Existe también una relación entre aquellos que valoran de 
forma satisfactoria la planificación de la evaluación continua con el modo de evaluación empleado 
para la misma.
A la vista de la tabla IV también se puede concluir que no existe relación alguna entre la 
satisfacción y ningún tipo de valoración con el haber suspendido alguna de las asignaturas o pertenecer 
a un grupo determinado.
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Tabla IV: Inte-correlaciones entre los ítems de la encuesta, la pertenencia al grupo y el rendimiento académico.
1 2 3 4 5 6 7 8 M DS N
1. Utilidad GD 1  4,12 0,77 26
2. Planificación -,13 1 3,08 1,04 25
3. Coordinación OK ,50** -,24 1 3,38 1,02 26
4. Volumen Tareas ,48* ,01 ,26 1 3,77 ,95 26
5. Modo de evaluación ,55** -,29 ,42* ,56** 1 3,96 ,96 26
6. Opinión satisfacción ,17 -,2 ,26 ,39 ,44* 1 3,80 ,76 25
7. Algún suspenso -,12 ,10 -,07 -,06 ,12 -,13 1 0,38 ,50 26
8. Grupo -,08 -,1 ,25 -,05 -,37 -,22 -,12 1 1,58 ,50 26
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
NOTA: 1 = Utilidad GD; 2 = Planificación; 3 = Coordinación OK; 4 = Volumen Tareas; 5 = Modo de Evaluación; 6 = Opinión 
satisfacción; 7 = Algún suspenso (0 ningún suspenso y 1 algún suspenso); 8 = Grupo (1-ARA, 2-Castellano);
Finalmente se realiza un análisis para ver la influencia de la guía docente y su uso en la 
planificación de la evaluación en el rendimiento académico (ver Tabla V). Para ello se ha identificado 
si los alumnos han suspendido al menos una de las asignaturas del primer cuatrimestre.
A partir de los resultados obtenidos se puede interpretar que el hecho de valorar de forma 
positiva la guía docente no influye en el éxito académico. Por otro lado, el hecho de haber seguido la 
planificación tampoco es vinculante de cara al éxito para superar las asignaturas. Sin embargo existe 
un efecto conjunto, es decir, aquellos que valoran de forma positiva la guía docente y la han utilizado 
para la planificación de la evaluación continua han tenido una tasa de éxito mayor. Por ello, se puede 
concluir que existe un efecto positivo en la planificación de la evaluación continua en el rendimiento 
académico y que este efecto es grande ( h
2 > 0,15 son considerados efectos grandes).
Tabla V: Tamaño del efecto del uso de la planificación docente y de la guía docente en el rendimiento académico.
Sig.  h
2
1. Utilidad GD 0,17 0,26
2. Planificación 0,63 0,18
1 · 2 0,03 0,64
NOTA: Prueba de  igualdad de Levene de varianzas de error 
con p > 0,05.
4. CONCLUSIONES 
Esta red a permitido canalizar y dirigir las sinergias de los participantes para coordinar y 
distribuir la evaluación continua del segundo curso del GISIT. Cabe destacar que debido al adelanto 
de fechas en el cierre de guías docentes, este año, ha sido prácticamente imposible acometer problemas 
en el cronograma. Sin embargo, consideramos que la puesta en común de la evaluación continua en el 
Google Calendar permitirá a los diferentes profesores y estudiantes poder adaptarse a las situaciones 
de una forma eficiente y satisfactoria. 
Por otro lado se han incluido los resultados de una encuesta que trata de evaluar si el trabajo 
realizado el año pasado por parte de los integrantes de esta red y otros investigadores docentes 
realizaron sobre la planificación de la evaluación continua. Los resultados permiten concluir que al 
menos la encuesta realizada es precisa y confiable debido a que ha pasado los procesos de validación 
estipulados. Por otro lado, se han encontrado evidencias sutiles de que aquellos que han utilizado la 
guía docente de la asignatura y la planificación de la evaluación continua han mejorado en términos de 
éxito académico. Sin embargo, estos resultados no pueden extrapolarse al resto de cursos académicos 
(1º, 3º y 4º curso) por lo que consideramos que es necesario realizar más encuestas y análisis para 
poder identificar más tendencias y más significativas y que además se puedan extender si es posible 
a todos los cursos académicos.
Tabla VI: Participantes de la red y tareas realizadas
Participante de la Red Tareas que desarrolla
J. Francés Monllor
Coordinación; elaboración de la encuesta; coordinación 
planificación evaluación continua global y de la 
asignatura A (20010); procesado de datos estadísticos; 
elaboración de la memoria anual de resultados.
J. J Galiana Merino
Elaboración de la encuesta; coordinación planificación 
evaluación continua de la asignatura EA (20011); 
elaboración de la memoria anual de resultados.
E. Gimeno Nieves
Coordinación; elaboración de la encuesta; 
coordinación planificación evaluación continua global 
y de la asignatura TDS (20019); procesado de datos 
estadísticos; elaboración de la memoria anual de 
resultados.
A. Grediaga Olivo
Elaboración de la encuesta; coordinación planificación 
evaluación continua de la asignatura SED (20016); 
elaboración de la memoria anual de resultados.
J. J. López García(
Elaboración de la encuesta; coordinación planificación 
evaluación continua de la asignatura AE (20017); 
elaboración de la memoria anual de resultados.
C. Neipp López
Elaboración de la encuesta; coordinación planificación 
evaluación continua de la asignatura FOI (20012); 
elaboración de la memoria anual de resultados.
J. A. Nescolarde Selva
Elaboración de la encuesta; coordinación planificación 
evaluación continua de la asignatura MII (20013); 
elaboración de la memoria anual de resultados.
J. M. Sánchez López
Elaboración de la encuesta; coordinación planificación 
evaluación continua de la asignatura TC (20015); 
elaboración de la memoria anual de resultados.
C. Pascual Villalobos
Elaboración de la encuesta; coordinación planificación 
evaluación continua de la asignatura SyS (20014); 
elaboración de la memoria anual de resultados.
J. Ramis Soriano
Elaboración de la encuesta; coordinación planificación 
evaluación continua de la asignatura TA (20018); 
elaboración de la memoria anual de resultados.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación se detallan las tareas realizadas por la red mostradas en la Tabla VI:
•	 Coordinación: Se han realizado actividades de coordinación en la red para 
solicitar la elaboración y entrega de las planificaciones docentes de cada asignatura.
•	 Elaboración de la encuesta: esta tarea se ha realizado de forma consensuada 
por todos los docentes involucrados en todos los cursos académicos del GISIT. En esta tarea 
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se acordaron las preguntas, estructura de las mismas, redacción y objetivos a buscar con la 
encuesta. 
•	 Coordinación planificación evaluación continua global: Tarea de recolectar e 
insertar en Google Drive las planificaciones de cada asignatura por grupo y horario.
•	 Coordinación de las asignaturas: Esta tarea se ha realizado por cada profesor/
aHo responsable de las asignaturas que coordinan.
•	 Procesado de datos estadísticos: Procesado y elaboración de los datos 
estadísticos mediante el software SPSS.
•	  Elaboración de la memoria anual de resultados: redacción del presente 
documento.
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Anexo I
Encuesta elaborada para evaluar la satisfacción sobre la planificación de la evaluación continua 
realizara para el curso académico 2016-2017
Estimado/a estudiante: 
Esta encuesta tiene por objeto recoger la opinión del alumnado sobre el conjunto de la 
planificación de pruebas de evaluación continua de las asignaturas del primer cuatrimestre de segundo 
curso. 
Asignaturas consideradas (marca aquellas que has cursado):
□ Acústica: Aprobada Sí □ No □   
□ Electrónica Analógica: Aprobada Sí □ No □   
□ Fundamentos Ópticos de la Ingeniería: Aprobada Sí □ No □   
□ Matemáticas II: Aprobada Sí □ No □   
□ Señales y Sistemas: Aprobada Sí □ No □   
Refleja tus opiniones utilizando la siguiente escala de menor a mayor satisfacción: 
1: Totalmente en desacuerdo
2: En desacuerdo
3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo
4: De acuerdo
5: Totalmente de acuerdo
SO: Sin Opinión.
En cada pregunta, marca una única casilla. 
1. Considero de utilidad las guías docentes de las asignaturas. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
2. Planifiqué mi dedicación al trabajo no presencial de acuerdo con la planificación de pruebas 
de evaluación continua, durante el primer cuatrimestre.
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
3. Se coordinaron adecuadamente las evaluaciones teóricas, de problemas y de prácticas 
previstas a lo largo primer cuatrimestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
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4. El volumen de contenidos y tareas que comprende la evaluación guardó proporción con los 
créditos asignados a las asignaturas. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
5. El modo en que se evalúa (exámenes, memorias de prácticas, trabajos individuales o de 
grupo, etc.) guardó relación con el tipo de tareas que se desarrollan. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
6. En general, estoy satisfecho con el sistema de evaluación continua: número de pruebas, 
formato de las pruebas, peso de las pruebas en nota final, y su distribución a lo largo del primer 
cuatrimestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 
7. Añade brevemente cualquier otra opinión o sugerencia que quieras manifestar en relación 
a la evaluación continua:
3903_Acciones para mejorar las habilidades matemáticas básicas del alumna-
do de Biomecánica de la Actividad Física
Paula Benavidez Lozano1,a; Juan Carlos Moreno Marín1,b; Francisco Brocal Fernández1,c; Alejandro Bas-
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RESUMEN 
En el presente trabajo se valora la relevancia de la formación previa, relativa a las habilidades matemáticas, de los estudiantes 
de Biomecánica de la Actividad Física del presente curso lectivo. A partir de esta valoración, se comprueba que los 
alumnos provenientes de una formación en Ciencias y Tecnología presentan un nivel académico significativamente mayor 
que el resto. En respuesta a este resultado, se facilitó a los alumnos, de forma voluntaria y con amplia flexibilidad horaria, 
la posibilidad de asistir a clases de apoyo para solventar las carencias detectadas en un cuestionario de conocimientos 
previos. Finalmente, se analiza si el apoyo facilitado a los estudiantes se ha visto reflejado en el rendimiento académico 
de los participantes y se proponen acciones para cautivar la motivación del alumnado.
Palabras clave: Biomecánica, Habilidades matemáticas, Conocimientos previos, Evaluación
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema 
 Para comprender a fondo la dificultad con la que nos enfrentamos en la asignatura Biomecá-
nica de la Actividad Física que se imparte en el Grado de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte 
es conveniente comenzar definiendo qué es la Biomecánica y cuál es su importancia dentro del ámbito 
deportivo. De este modo, se podrá  comprender la necesidad de que los estudiantes logren entender y 
aprovechar los conocimientos de esta asignatura en su totalidad. 
 Algunas de las definiciones aceptadas son las siguientes: 
•	 Etimológicamente: La palabra Biomecánica procede del francés biomécanique, de bio- y mecani-
que (mecánica), naturalmente el prefijo bio- hace referencia a sistemas vivos o biológicos, mien-
tras que la palabra mecánica se refiere al análisis del movimiento, de las fuerzas y sus efectos. De 
modo que se puede deducir que la biomecánica es el estudio de las fuerzas y sus efectos aplicados 
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a sistemas vivos (McGinnis, 2005). 
•	 UNESO (1971): Es la mecánica de los sistemas vivos. Comprende el conocimiento del papel que 
desempeñan las fuerzas mecánicas que producen los movimientos, su soporte anatómico, inicia-
ción neuronal, control integrado, percepción, así como su diseño central. 
•	 Instituto de Biomecánica de Valencia (1992): Conjunto de conocimientos interdisci-plinares ge-
nerados a partir de utilizar, con el apoyo de otras ciencias biomédicas, los conocimientos de 
la mecánica y distintas tecnologías en: primero, el estudio del comportamiento de los sistemas 
biológicos y en particular del cuerpo humano; segundo en resolver problemas que le provocan al 
cuerpo humano las distintas condiciones a las que puede verse sometido. 
 En resumen, de forma sencilla y muy simplificada, puede decirse que la Biomecánica es la 
Mecánica aplicada a los seres vivos y al hombre en particular para la asignatura que nos ocupa. De 
modo que parece lógico que su estudio se afronte de forma similar a como se estudia la Mecánica Clá-
sica. Usualmente, la Mecánica se divide en Cinemática donde básicamente se estudia el movimiento 
y se describe mediante ecuaciones, y Dinámica, donde se estudian las interacciones entre los cuerpos 
(descritas mediante la presencia de fuerzas) y sus consecuencias en el movimiento.
 Al intentar definir “Biomecánica” se han mencionado algunos conceptos como “fuerzas” o 
“movimiento”, que para su completa comprensión y aplicación, requieren de una base matemática. 
Por ejemplo: al hablar de fuerzas, se deber tener presente que la fuerza es una magnitud vectorial. Es 
decir, si se aplica una fuerza oblicua (formando un cierto ángulo respecto de la horizontal) a un cuerpo, 
el efecto sobre el mismo será diferente que si se aplica de forma horizontal. Este hecho, requiere que 
para comprender la naturaleza vectorial de la fuerza el estudiante debe saber descomponer la fuerza en 
sus componentes horizontal y vertical, lo que se reduce a aplicar trigonometría. 
 Otro ejemplo puede ser el calcular la velocidad de desplazamiento de un balón. Indepen-
dientemente de que se utilice cierto instrumental de medida, según la aplicación que se le vaya a dar, 
puede ser preciso hacer un simple cambio de unidades por ejemplo de metros por segundos a kilóme-
tros por hora, o necesitar despejar algún término de la ecuación de movimiento correspondiente para 
determinar el parámetro buscado. En el primer ejemplo de movimiento, el concepto fundamental es 
el sistema métrico, mientras que en el segundo se requiere saber resolver una ecuación de primer o 
segundo grado. Otro ejemplo diferente podría ser cómo se aplican los principios de la estática para 
analizar la magnitud y naturaleza de las fuerzas implicadas en articulaciones y músculos del sistema 
musculo-esquelético. También puede mencionarse cómo los principios de la dinámica se aplican a la 
descripción del movimiento, como el análisis de la marcha o de un salto, entre otros. Donde nueva-
mente, como mínimo será necesario saber resolver una ecuación o sistema de ecuaciones, después de 
haber planteado adecuadamente la situación correspondiente. 
 De igual manera podrían enumerarse diferentes situaciones o análisis biomecánicos de apli-
cación frecuente en el ámbito deportivo donde se requiere de herramientas matemáticas básicas para 
su correcto planteo y resolución. Los mencionados aquí son simplemente un ejemplo para resaltar la 
necesidad del dominio de estas herramientas matemáticas básicas. 
 Tal y como señala Gutierres Davila (2010), según los presupuestos sobre los que se basa la 
ciencia, la Biomecánica Deportiva trata de analizar o dar explicación a los movimientos deportivos 
desde la perspectiva científica de la Física, lo que implica pasar de la mera formulación verbal de 
los hechos a utilizar un lenguaje matemático, para dar una explicación de las relaciones causales que 
atañen a la eficacia del movimiento deportivo. Es por ello que no debemos limitar el estudio de la Bio-
mecánica a una aproximación cualitativa, sino que deberíamos hacer llegar a nuestros estudiantes una 
aproximación cuantitativa y rigurosa de esta materia. 
Así mismo, se establecerán las relaciones entre los principios biomecánicos y la actividad profe-
sional como entrenadores de los graduados en Actividad Física y Deporte en el aprovechamiento de la 
información y los conocimientos técnicos para el control de los entrenamientos deportivos, la mejora 
de la técnica y el rendimiento deportivo.
 Para ello, resulta imprescindible el conocimiento de la terminología, las bases y los principios 
de la Biomecánica por los futuros profesionales de la Actividad Física y Deporte, estableciendo nexos 
y relaciones entre el lenguaje y expresiones de deportistas y entrenadores deportivos con las variables 
y principios físicos utilizados por la Biomecánica en el análisis cuantitativo y evaluación del gesto 
deportivo. Estos conocimientos contribuirán de forma significativa al mantenimiento y mejora de la 
técnica deportiva y a su rendimiento.
 Expuesta la importancia de esta materia y la necesidad de impartir la asignatura con el rigor 
científico y las herramientas matemáticas que esto requiere, pasamos a revisar las dificultades con las 
que nos encontramos en el aula año tras año, y que dieron origen a la red de investigación docente 
del curso 2015-2016 (Benavidez et al. 2016). En el citado trabajo se analizaron las habilidades 
matemáticas de los estudiantes de Biomecánica de la Actividad Física en el Grado de Ciencias de 
Actividad Física y el Deporte del curso académico 2015-2016. En base al análisis de los resultados 
obtenidos en el mencionado trabajo se obtuvo que la nota media de la prueba fue un 5.1. Sin embargo, 
sólo el 55.3% de los alumnos superaban la prueba de conocimientos mínimos de matemáticas de nivel 
de ESO (Educación Superior Obligatoria). En consecuencia, se concluía que será imprescindible 
mejorar las habilidades matemáticas de nuestros estudiantes, para lo que propusimos poner en marcha 
acciones de apoyo a los próximos alumnos, es decir a los matriculados para el curso 2016-2017. 
1.2 Revisión de la literatura
 Durante los últimos años, en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante, se 
han llevado a cabo varios estudios para valorar el grado de dominio de los conocimientos previos en 
Física y Matemática por parte del alumnado que accede a titulaciones técnicas (Márquez et al., 2003; 
Álvarez et al., 2006; Campo Bagatín et al. 2015). En particular, Campo Bagatín et al. (2015) sugieren 
que hay una correlación entre el nivel de matemáticas con el que los nuevos estudiantes ingresan 
al primer curso de universidad y el éxito de aprobar la asignatura de Física. Si bien la asignatura 
Biomecánica de la Actividad Física es una asignatura del Grado de Ciencias de la Actividad Física 
y el Deporte que se imparte en la Facultad de Educación, para impartirla debidamente y proveer a 
los estudiantes de las competencias requeridas por el plan de estudios es natural que se precisen unas 
habilidades y conocimientos previos suficientes de Matemáticas y Física. 
1.3 Propósitos u objetivos
 En base a la evidencia expuesta en las secciones anteriores, para el presente curso lectivo nos 
propusimos ofrecer clases de apoyo fuera del horario de la asignatura a los alumnos de la asignatura. 
Los objetivos de estas acciones son los siguientes:
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• Facilitar apoyo y preparación a los estudiantes para lograr una mayor consecución de las 
competencias de la asignatura, mejorando así el nivel inicial con el que se afronta la misma.
• Ayudar y contribuir a que todos los estudiantes cuenten con las herramientas mínimas para 
cursar la asignatura con éxito. Es decir, facilitar la accesibilidad al conocimiento específico 
que requiera el estudiante a fin de que todos los alumnos de la asignatura estén en igualdad de 
condiciones.
Para este fin, junto con la encuesta de conocimientos previos (ver sección 2) se hizo un sondeo 
para valorar el potencial grado de participación y los horarios más convenientes para los alumnos. 
En función de las preferencias manifestadas por ellos se ofreció la posibilidad de asistir a una clase 
semanal de una hora a elegir entre dos días diferentes y dos horarios diferentes, conformando así 4 
grupos en total. Hay que resaltar en este aspecto la buena disposición de los docentes implicados en 
facilitar al máximo la conciliación horaria para los alumnos y el esfuerzo de formar grupos reducidos 
para facilitar el trato personal con los participantes en esta actividad  de carácter voluntario.
2. MÉTODO 
2.1 Descripción del contexto y de los participantes, 
La asignatura Biomecánica de la Actividad Física es una asignatura básica correspondiente 
al primer curso  del Grado de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte y particularmente, al 
segundo cuatrimestre. El número de estudiantes matriculados en esta asignatura en los últimos 
cursos académicos oscila entre 110 y 130. En general, el alumnado que ingresa a este grado tiene 
un nivel académico importante, ya que la nota de corte para el acceso al grado suele ser superior a 
8 puntos sobre 14. Sin embargo, el perfil del alumnado corresponde a estudiantes que han realizado 
el bachillerato en la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales en su gran mayoría, mientras 
que un menor porcentaje se reparte en alumnos que han realizado el bachillerato en la modalidad 
científico-técnico, estudiantes que han realizado algún módulo superior de formación profesional y/o 
el ingreso de adultos a la universidad. 
En la figura 1 se muestra el porcentaje de estudiantes provenientes de las diferentes opciones 
de bachiller o formación continua. Como aclaración, cabe mencionar que por alguna razón que no 
logramos entender, sólo 70 estudiantes contestaron a la pregunta relativa a su formación previa, por 
lo que en los análisis siguientes cuando se considera la formación sólo se tiene en cuenta este número 
válido de respuestas. 
Figura 1:  Formación previa de nuestro alumnado.
2.2 Instrumentos
Como herramienta de análisis de los conocimientos previos hemos escogido la realización de un 
cuestionario de respuestas múltiples, adjunto en el Apéndice. En concreto el cuestionario consta de 
25 preguntas agrupadas en 5 bloques temáticos que abarcan las herramientas básicas necesarias para 
la asignatura que son: 
•	 Sistema de Unidades y conversión 
•	 Notación científica
•	 Nociones de trigonometría
•	 Resolución de ecuaciones
•	 Geometría
2.3 Procedimientos
En la primera clase de teoría se propuso a los estudiantes contestar el cuestionario de 25 
preguntas en un tiempo de 50 minutos. De los 125 estudiantes matriculados en el presente curso 
académico, sólo 96 contestaron el cuestionario. Es decir, un 77% de los matriculados, lo cual conforma 
una muestra aceptable para el estudio que se pretende con este trabajo.
Para el tratamiento estadístico de los datos recabados se usó una hoja MICROSOFT EXCEL y el 
paquete estadístico SPSS para los análisis específicos. 
3. RESULTADOS 
A continuación se presentan los resultados del estudio realizado en este proyecto. En primer 
lugar, se muestran los resultados generales del cuestionario y seguidamente se realiza un análisis 
estadístico en relación a la calificación obtenida en el cuestionario de formación previa y al rendimiento 
académico de los estudiantes del presente curso. 
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3.1 Resultados generales del cuestionario
La nota final del cuestionario se obtiene de la suma de cada cuestión correcta, donde cada 
pregunta vale 10/25, sin penalizar por respuesta incorrecta. Como resultado general, la nota media del 
grupo ha sido de M=3.8. Además, sólo el 40.6% de los estudiantes que respondieron el cuestionario 
de conocimientos previos obtuvieron una calificación igual o superior a 5, que es la nota mínima para 
considerar aprobada la prueba. Estos resultados contrastan notablemente con los obtenidos el curso 
anterior (M=5.1 y 55.3% de aprobados) con una prueba de conocimientos previos muy similar a la 
del presente curso. Lo que nos lleva a analizar la relación de la nota obtenida con la formación previa. 
3.2 Análisis de los resultados del cuestionario según la formación previa
En esta sección se estudia la influencia de la formación previa en la calificación obtenida en el 
cuestionario de conocimientos previos. Para ello, se ha realizado un análisis de las varianzas de tipo 
ANOVA de un factor debido a que hay más de dos grupos. Los resultados obtenidos para este análisis 
se muestran en la Tabla 1.
Tabla 1: Resultados del ANOVA de un factor (nota del cuestionario)
Fuente/Origen SC gl Media cuadrática F p
Entre Grupos 39.253 2 19.626 13.694 0.000
Dentro de grupos 96.025 67   1.433
Total 135.278 69
-                                    Nota.  n1 = 14; n2 = 36; n3=20
Entonces, se realiza una prueba de homogeneidad de las varianzas. Según la prueba de Levene 
se cumple el supuesto de homogeneidad de la varianza (F(2,27)  = 1.08,  p = 0.35). 
Las comparaciones, a posteriori realizadas con la prueba de Scheffé, indican que se producen 
diferencias significativas entre el grupo de Ciencias y el grupo de Humanidades (p = 0.00), ya que 
el grupo de Ciencias muestra una media mayor (M= 6.34) que el grupo de la rama de Humanidades 
(M = 4.77).  Del mismo modo, el grupo de Formación Profesional tiene una media (M = 4.51) 
significativamente menor (p = 0.00) que el grupo de Ciencias. Recordad que este análisis re realizó 
sólo con los 70 alumnos que respondieron a la pregunta de formación previa. 
Asimismo, las diferencias entre el grupo de Humanidades (M = 4.77) y el grupo de Formación 
profesional (M = 4.51) no son estadísticamente significativas (p = 0.80). Estos datos demuestran 
claramente que los individuos que provienen de la rama de ciencias presentan un nivel académico 
sensiblemente mayor en cuanto a habilidades matemáticas básicas que el resto de sus compañeros, 
(aspecto que considerábamos evidente).
3.3 Análisis del rendimiento académico según la formación previa
Posteriormente, se estudia la influencia de la formación previa en el rendimiento académico. 
Para ello, se ha realizado nuevamente un análisis de las varianzas de tipo ANOVA de un factor debido 
a que hay más de dos grupos. Los resultados obtenidos para este análisis se muestran en la Tabla 2.
Tabla 2: Resultados del ANOVA de un factor (rendimiento académico)
Fuente/Origen SC gl Media cuadrática F p
Entre Grupos 102.93 2 51.47 16 0.000
Dentro de grupos 215.53 67 3.22
Total 318.46 69
                                    Nota.  n1 = 14; n2 = 36; n3=20
En primer lugar, se realiza una prueba de homogeneidad de las varianzas. Según la prueba de 
Levene se cumple el supuesto de homogeneidad de la varianza (F(2,27)  = 1.82, p = 0.17). 
Las comparaciones, a posteriori realizadas con la prueba de Scheffé, indican que se producen 
diferencias significativas entre el grupo de Ciencias y el grupo de Humanidades (p = 0.00), ya que 
el grupo de Ciencias muestra una media mayor (M = 7.03) que el grupo de la rama de Humanidades 
(M = 4.60).  Del mismo modo, el grupo de estudiantes provenientes de Formación Profesional tiene 
una media (M = 3.93) significativamente menor (p = 0.00) que el grupo de Ciencias. Asimismo, las 
diferencias entre el grupo de Humanidades (M = 4.60) y el grupo de Formación Profesional (M = 
3.93) no son estadísticamente significativas (p = 0.50).
Estos datos demuestran lo que es evidente, que los individuos que provienen de la rama de 
ciencias presentan un rendimiento académico sensiblemente mayor. Sin embargo, los alumnos de las 
ramas de Humanidades y Ciencias Sociales o de formación profesional, parecen haber “olvidado” lo 
que en principio deberían haber aprendido en su paso por la ESO. 
3.4 Comparación del rendimiento académico: alumnos que participan de las clases de apoyo vs. los 
demás.
A continuación se busca identificar diferencias en las medias en las calificaciones de aquellos 
que hayan asistido a las clases de apoyo y el resto de estudiantes. Para ello, se han tomado las siguientes 
consideraciones:
•	 Se han descartado a los alumnos provenientes de Ciencias, ya que se ha demostrado que el 
rendimiento académico de estos es superior al de los otros dos grupos.
•	 Entre los alumnos que han asistido a las clases de apoyo se han descartado aquellos que no 
hayan acudido como mínimo a 3 de las 6 clases realizadas para tal fin. En total, 20 de 40 par-
ticipantes. 
 En este caso se ha realizado el test U de Mann-Whitney en lugar de una t-student debido a 
que no se disponen de una muestra suficiente para el caso de alumnos que hayan asistido al curso de 
nivelación (N < 30) y en este caso la t-student no sería sensible a la muestra disponible. El resultado 
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de la U de Mann-Whitney muestra que no existen diferencias significativas entre las medias de los 
estudiantes que han asistido al curso de nivelación (M = 4.22) y los que no han asistido (M = 4.06), 
U = 499.50 y la significancia asintótica lateral  p = 0.67, la cual es mayor a 0.05. Por lo tanto, aunque 
la calificación final media de los estudiantes que participaron de las clases de apoyo es ligeramente 
mayor que los que no participaron, no podemos considerar la hipótesis de diferencias de medias.
4. CONCLUSIONES 
 
 Se ha comprobado que las habilidades matemáticas de los estudiantes del presente curso son 
significativamente más escasas que las de los alumnos del curso anterior. Además se ha demostrado 
que los alumnos con una formación previa en Ciencias y Tecnologías obtiene mejores calificaciones 
en la prueba de conocimientos previos y que en general éstos alumnos no presentan dificultad para 
superar la asignatura de Biomecánica. 
 Dada la baja calificación obtenida en el cuestionario de conocimientos previos, se ha propuesto 
a los estudiantes un plan de apoyo voluntario para aquellos que quisieran mejorar este aspecto de su 
formación. Sin embargo, este esfuerzo no se ha visto reflejado en el rendimiento académico una vez 
concluido el curso lectivo. Esto nos lleva a plantearnos las razones por las que no se han obtenido los 
resultados esperados: 
•	 La asistencia de los estudiantes a estas clases de apoyo no ha sido regular. De los 40 alumnos que 
han asistido al menos una vez a estas clases, solo 20 han asistido al menos a 3 sesiones (la mitad 
de las clases). Dado que cada sesión estaba dedicada a un bloque temático, es natural que si no han 
asistido a la mayoría de las sesiones, no hayan conseguido solventar todas sus carencias de base. 
Ya que, por otro lado, tampoco han hecho uso de las tutorías presenciales. 
•	 Falta de motivación para asistir a las clases de apoyo: parece que no llega a ser suficiente que los 
mismos profesores de la asignatura faciliten las clases de apoyo orientadas precisamente a solven-
tar las carencias en las herramientas básicas que se requieren para el aprovechamiento óptimo de 
la asignatura. En este aspecto, hemos solicitado la impartición de un curso de formación continua, 
con el fin de aportar una motivación extra en forma de reconocimiento de créditos. Sin embargo, 
esta solicitud no ha sido apoyada desde la Facultad de Educación. 
•	 Falta de motivación por la asignatura: las limitaciones de base que presentan muchos de los es-
tudiantes parecen impedir, en algunos casos, seguir con normalidad el curso y esto les lleva a 
abandonar la asignatura. Otro aspecto que suelen demandar los estudiantes es la realización de 
prácticas de laboratorio donde tomar contacto con el instrumental y software que se utiliza en valo-
raciones biomecánicas. En este aspecto está previsto para el siguiente curso incluir en el desarrollo 
de la asignatura una serie de prácticas donde haciendo uso de instrumentos y software específicos 
pongan en práctica los contenidos de la asignatura. 
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Apéndice: Cuestionario de conocimientos previos
Cuestionario de conocimientos básicos de matemática
Nota: la presente prueba no puntúa como nota de la asignatura, es sólo una valoración de las habilidades matemáticas del 
estudiante al comienzo de la asignatura.
Unidades de medida










3. Una superficie de 27500 cm2 también se puede expresar como:A) 275 m2B) 2.75 Hm2C) 0.275 km2D) 2.75 m2
4. Una medida de la densidad del agua del mar dio como resultado 1.07 g/cm3.  Esta densidad en 
unidades del SI es:  
A)  l.07 × 10–3 kg/m3
B)  (1/1.07) × 103 kg/m3
C)  1.07 × 103 kg
D)  1.07 × 103 kg/m3
5. Para convertir una cantidad de km/h a m/s, hay que  
A)  multiplicar por 1000 y dividir entre 60
B)  multiplicar por 1000 y dividir entre 3600
C)  multiplicar por 60 y dividir entre 1000
D)  multiplicar por 3600 y dividir entre 1000
Notación científica
6. El valor numérico de una magnitud es 31200000, esto es igual a  
A)   3 × 107
B)  3.12 × 10–7
C)  3.12 × 107
D)  312 × 106
7. Realiza el cálculo y elige el resultado expresado en notación científica.            
 P=1030 × 9.8 ×  20.1
A)  20 × 105
B)  2 × 10–4
C)  20 × 10–5
D)  2 × 105
8.  Evalúa:   (4.0 × 10–6) × (3.0 × 104)    
A)  12 × 1010
B)  1.2 × 10–10
C)  12 × 10–5
D)  1.2 × 10–1
9. Calcula: (24× 1015) / ( 6× 108)    
A)  1 × 1017
B)  6 × 107
C)  8 × 1017
D)  4 × 107
10. La expresión 
( )4 6 5
2
2.5 10 1.5 10 5 10
5 10
−⋅ ⋅ ⋅ + ⋅
⋅
 tiene como resultado:   A) 1B) 22 10⋅C) 41 10⋅D) Ninguno de los anteriores
Nociones de Trigonometría
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11. ¿Cuál es, entre las distancias indicadas en la figura, la que representa el seno y 
el coseno del ángulo α? 
A)sená = OA, cos = OBα
B)sená = OB, cos = OAα  
C) sená = CB, cos = CAα
D) Ninguna de las anteriores
       






13. El valor del cosα
A) puede tomar cualquier valor
B) pertenece al intervalo (-1, 1)
C) pertenece al intervalo [-1, 1]
D) no existe cuando α=0






15. En el triángulo de la figura ¿qué lado es la hipotenusa?
A) el lado a
B) el lado b
C) el lado c
D) ninguna de las anteriores
 
Resuelve





17. Si vf=vo+a⋅t, entonces t es igual a:
A)  t=(vf + vo)/a
B) t=( vf - vo)/a
C) t=vf /a- vo






19. Dada la ecuación -2x2+2x+12=0 los posibles valores de x son:
A) 1 y 3
B) 2 y 3
C) -2 y -3
D) -2 y 3
20. De la ecuación 20
1
2
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D) 
2





21. ¿Cual de las rectas a, b o c es tangente a la circunferencia?
A)  La recta a
B)  La recta b
C) La recta c
D) Ninguna de las tres




D) 2Dπ  
23. El volumen de una pelota de 20 cm de diámetro es:A) 314 cm3B) 628 cm3C) 4190 cm3D) 33510 cm3




D) Ninguna opción es correcta
25. Suponiendo que conoces los valores de los catetos a y c que fórmula 






26. ¿Cuál es tu formación previa en bachiller o FP? 
A) Artes, 
B) Ciencias y Tecnología, y 
C) Humanidades y Ciencias sociales
D) FP
28. Los contenidos del test representan los conocimientos básicos de matemáticas que deberías 
dominar para afrontar la asignatura. En los años anteriores hemos notado un escaso dominio de 
estas herramientas básicas de matemáticas, por lo que para este curso queremos ofrecerte un apoyo 
extra para solventar las dificultades que puedas tener. Por ello, nos gustaría conocer tu disponibilidad 
horaria en caso de que decidas beneficiarte de este apoyo. Nota: esta actividad no es obligatoria y 
se realizará a partir de febrero durante 6 semanas. Contesta solo si estás interesado en acudir a estas 
clases de apoyo.
A) Lunes de 13 a 14 h
B) Miércoles de 15 a 17 h
C) Jueves de 15 a 17 h
D) Viernes de 13 a 14 h
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en Telecomunicación
E.M. Calzado Estepa; J. Francés Monllor; S. Bleda Pérez; A. Hidalgo Otamendi; D. Méndez Alcaraz; J. 
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evace@ua.es, jfmonllor@ua.es, sergio.bleda@ua.es, antoniohidalgo@cercorsl.com, david.mendez@ua.es,jenaro@
ua.es, myebra@ua.es, ahernan@dfists.ua.es, sheredia@ua.es
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal, (UA) Alicante03080 
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RESUMEN 
En este trabajo de investigación docente pretendemos actualizar los contenidos de la asignatura de Aislamiento 
y Acondicionamiento Acústico impartida en el tercer curso de la titulación de Grado en Sonido en Imagen en 
Telecomunicación para incluir la actualizaciones en la normativa ISO vigente que afectan a los contenidos de  dicha 
asignatura de manera que el alumnado adquiera de forma correcta las competencias asignadas para esta materia y que 
contemplan estos aspectos. Además también se revisarán las prácticas de la asignatura de Acústica para mejorar la calidad 
de la misma con el objetivo de mejorar aún más si cabe la adquisición de las competencias asignadas a esta parte de la 
asignatura y que resultan de vital importancia puesto que se trata de una asignatura fundamental en la titulación de Grado 
en Sonido e Imagen en Telecomunicación cuya compresión es básica para poder abordar con éxito asignaturas de cursos 
posteriores basadas conceptos de acústica básicos.
Palabras clave: Acústica, Física, Telecomunicación.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La asignatura de Aislamiento y Acondicionamiento Acústico es una asignatura de carácter 
obligatoria que se imparte en el tercer curso del Grado en Sonido e Imagen en Telecomunicación. El 
plan de Estudios para esta asignatura contempla que en sus contenidos debe de incluirse la normativa 
en lo referente a proyectos de ingeniería acústica que contemplen problemas de aislamiento y 
acondicionamiento acústico. Por este motivo, en el programa docente de esta asignatura se debe de 
incluir contenidos que desarrollen las competencias referidas a la normativa vigente. Como es sabido, 
la normativa puede cambiar a lo largo del tiempo para adaptarse a los cambios sociales que requiere 
una sociedad moderna. Recientemente, la normativa referida a la medida del aislamiento acústico a 
ruido aéreo y ruido de impacto se ha cambiado con la finalidad de cubrir un rango más amplio de 
tipos de recintos y barrer un intervalo de bandas más amplio que hasta el momento no se tenía en 
cuenta. Concretamente las bajas frecuencias no se medían debido a que la molestia producida en el ser 
humano en este rango de frecuencias es menor que la molestia que pueden llegar a tener las medias 
altas frecuencias debido a que la respuesta del oído no es lineal con la frecuencia y la normativa 
anterior trataba de cubrir sólo aquellas frecuencias que verdaderamente podían producir una mala 
calidad acústica en lo referente al confort de los ocupantes de un recinto según su uso.  
 De forma paralela se han actualizado los contenidos de la asignatura de Acústica en lo 
referente a las prácticas de laboratorio para optimizar aún más si cabe el tiempo que se le dedica 
en esta asignatura en la parte de prácticas de laboratorio. Hay que recordar que esta asignatura 
es fundamental para poder desarrollar con éxito asignaturas posteriores del Grado que requieren 
conceptos físicos de acústica que se desarrollan en dicha asignaturas. Concretamente para cursar 
la asignatura de Aislamiento y Acondicionamiento Acústico con éxito se requiere haber cursado la 
asignatura de Acústica. Por ello es fundamental que esta última desarrolle los contenidos de la forma 
más óptima posible puesto que se trata de una materia densa y el docente debe asegurarse de que las 
competencias asignadas por el plan de estudios se adquieren de forma correcta y eficiente.
1.2 Revisión de la literatura
Para poder actualizar correctamente la asignatura de Aislamiento y Acondicionamiento
Acústico se hace necesaria la consulta a la normativa vigente. Concretamente la normativa en 
cargada de establecer cuáles son los criterios que se han de seguir a la hora de hacer mediciones de 
aislamiento acústico son las normativas ISO. En particular si nos centramos en la medida in situ de 
aislamiento a ruido aéreo que una de las prácticas contempladas en la asignatura de Aislamiento y 
Acondicionamiento Acústico hasta el momento las mediciones se debían realizar según la norma ISO 
140-4. Para el caso de la medida de aislamiento a ruido de impacto la norma a tener en cuenta hasta el 
momento era la norma ISO 140-7. Recientemente estas normas han sido sustituidas por la normativa 
16283-1 y 16283-2 respectivamente [1].
1.3 Propósitos u objetivos
En primer lugar uno de los objetivos fundamentales de este trabajo de investigación docente 
consiste en actualizar los contenidos de la asignatura Aislamiento y Acondicionamiento Acústico 
para incluir en el temario las actualizaciones relativas a la normativa ISO orientadas a la medida 
de aislamiento a ruido aéreo y ruido de impacto. Esta actualización es fundamental  puesto que el 
plan de estudios de la titulación  se contempla que entre las competencias que debe desarrollar esta 
asignatura se incluyan las referidas a poder desarrollar proyectos que tengan que ver con la ingeniería 
acústica por lo que se debe de incluir la normativa vigente para que alumno adquiera las competencias 
de manera correcta y actualizada en lo relativo a cómo se debe actuar a la hora de medir y abordar 
informes relativos a proyectos de ingeniería acústica relacionados con el ruido y el aislamiento. De 
manera complementaria se actualizarán las prácticas de Acústica.
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2. MÉTODO 
Para poder abordar este trabajo de investigación docente se realizarán una serie de reuniones 
entre los docentes que imparten las asignaturas involucradas en esta red así como con aquellos 
docentes que imparten docencia en asignaturas relacionadas con la acústica para actualizar los 
contenidos de las asignaturas del Acústica y Aislamiento y Acondicionamiento Acústico de manera 
coordinada con las asignaturas relacionadas de la titulación. Se realizaron tres reuniones entre los 
docentes involucrados en asignaturas relacionadas con la acústica donde en la primera se realizó una 
puesta en común de cuáles eran los contenidos actuales en ambas asignaturas y los posibles cambios 
que se debían contemplar para tener en cuenta  la nueva normativa. En una segunda reunión se definió 
cómo  se debía abordar esos cambios y a qué parte de la asignatura afectaría  estableciéndose un plan 
de trabajo y determinando qué docentes estaban involucrados en cada tarea. Para finalizar, se realizó 
una última reunión donde se explicó el resultado del trabajo realizado por cada docente y se definió 
cómo quedó esa actualización reflejada en la guía docente. De forma paralela se actuará de manera 
análoga con las prácticas de Acústica.
3. RESULTADOS
Mediante este trabajo de investigación docente pretendemos contribuir de manera notable en 
la mejora de la adquisición de competencias de nuestros estudiantes puesto que se trata de conseguir 
graduados competentes de manera específica en el ámbito de la ingeniería Acústica lo que hace que 
sea fundamental el conocimiento de las normativas vigentes en el momento de impartir la materia. 
Con este trabajo de investigación docente pretendemos que ese objetivo se alcance actualizando y 
mejorando los contenidos de las asignaturas involucradas en este estudio con la finalidad de que  todos 
aquellos alumnos que cursen la asignatura de Aislamiento y Acondicionamiento Acústico adquieran 
de manera actualizada las competencias establecidas por el plan de estudios complementándose 
con la asignatura de Acústica fundamental para poder abordar con éxito las restantes asignaturas 
relacionadas con la Acústica.
La asignatura de Aislamiento y Acondicionamiento Acústico consta de tres bloques 
diferenciados: un primer bloque dedicado a la introducción al aislamiento y acondicionamiento 
acústico, un segundo bloque dedicado al acondicionamiento acústico y un tercer bloque dedicado al 
aislamiento acústico. 
Para el curso 16-17 los contenidos eran los siguientes:
BLOQUE I: INTRODUCCIÓN
TEMA 1: FUNDAMENTOS DE ACÚSTICA APLICADA AL AISLAMIENTO Y 
ACONDICIONAMIENTO ACÚSTICO.
Introducción. 
Potencia, intensidad y presión acústica. 
Ondas esféricas, factor de directividad.
Definición de niveles y decibelio.
Superposición de niveles sonoros.
Cualidades del sonido, caracterización.





BLOQUE II: ACONDICIONAMIENTO ACÚSTICO





Limitaciones de la fórmula de Sabine.
Campo directo y reverberado: distancia crítica.
Teoría geométrica.
Reflexión del sonido.
Producción y percepción de ecos.
Focalización y dispersión de los rayos sonoros.
Sombras acústicas.
Teoría ondulatoria
Modos propios de vibración. 
Fenómenos de resonancia. 
Obtención de las frecuencias propias de una sala rectangular con paredes rígidas.
TEMA 3: PROPIEDADES ACÚSTICAS DE LOS MATERIALES 
Introducción. 
Materiales absorbentes. 
Coeficiente de reducción del ruido. 
Efectos del montaje sobre los coeficientes de absorción.
 Resonadores.
 Reflectores acústicos. 
Difusores acústicos.
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TEMA 4: ACÚSTICA DE SALAS
 Introducción. 
Breve descripción histórica de la Acústica de Salas.  
Factores acústicos en el diseño arquitectónicos.
 Criterios y parámetros en la descripción de la Acústica aplicada a Salas.  
Acondicionamiento acústico de salas según el CTE-DB-HR.
BLOQUE III: AISLAMIENTO ACÚSTICO
TEMA 5: TRANSMISIÓN ACÚSTICA EN LOS EDIFICIOS  
Introducción al aislamiento acústico.
 Fuentes de ruido en la edificación.  
Planteamiento general: Transmisión del ruido aéreo. 
Transmisión de ruido de impacto y vibraciones. 
Mecanismo de transmisión del sonido aéreo por paredes:  
Transmisión del sonido a través de paredes sencillas. 
-Ley de masas
 -Frecuencia de coincidencia. Paredes múltiples. 
- Resonancia de la doble pared
 - Resonancia del aire entre capas
 - Estacionarias de la cámara 
- Efecto de coincidencia 
- Puentes sonoros. Cerramientos de partes practicables:
  Ventanas. Puertas. 
Aislamiento de elementos constructivos mixtos. 
Elementos constructivos horizontales.
 Comparación de los ruidos aéreos y los ruidos de impacto.
TEMA 6: MEDIDAS Y EVALUACIÓN DE AISLAMIENTO ACÚSTICO EN LOS EDIFICIOS
 Conceptos sobre índices de molestia. 
 Normativa ISO 140, ISO 717. 
Aislamiento a ruido aéreo según la norma ISO 140-4, ISO 717-1.  
Índices para evaluar el aislamiento a ruido aéreo. 
Proceso y evaluación del ensayo.
 Caracterización del aislamiento a ruido aéreo mediante un único número. 
Contenido del informe del ensayo para el aislamiento a ruido aéreo.  
Aislamiento a ruido de impacto según la norma ISO 140-7, ISO 717-2.
 Índices para evaluar el aislamiento a ruido de impacto. 
Proceso y evaluación del ensayo.
 Caracterización del aislamiento a ruido de impacto mediante un único número. 
Criterios de valoración del ruido.
TEMA 7: CONTROL DE RUIDO EN LOS EDIFICIOS
 Vías de transmisión indirectas.  
Transmisión del sonido por flancos. 
Efecto sobre el aislamiento de fisuras y orificios. 
 Puentes acústicos. Sistemas de aire acondicionado. 
Transmisión por las instalaciones: Instalaciones de fontanería.
 Ascensores y montacargas. 
Sistemas de calefacción.  
Métodos de atenuación del ruido de impacto y vibraciones. 
Introducción al control de vibraciones. Barreras acústicas.
TEMA 8: PROTECCIÓN DE LOS EDIFICIOS FRENTE AL RUIDO: CTE  
Introducción.  Índices de aislamiento.
 Vías de transmisión del sonido.  
Caracterización y cuantificación de las exigencias: 
- Valores límite de aislamiento 
- Valores límite de tiempo de reverberación
 - Ruido y vibraciones de las instalaciones. 
Método de cálculo de aislamiento acústico:
 - Opción general del CTE (DB-HR)
 Documento básico de protección frente al ruido - Opción simplificada.
PRÁCTICAS DE LABORATORIO
BLOQUE II:
1.MEDIDA DEL TIEMPO DE REVERBERACIÓN DE UNA SALA
2.MEDIDA DEL COEFICIENTE DE ABSORCIÓN EN CÁMARA REVERBERANTE
3.DETERMINACIÓN DE LOS ECOS Y PRIMERAS REFLEXIONES EN UNA SALA
BLOQUE III:
4.MEDIDAS DE AISLAMIENTO A RUIDO AÉREO Y RUIDO DE IMPACTO SEGÚN LAS 
NORMAS ISO
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5.CÁLCULO AISLAMIENTO DE UNA VIVIENDA (MÉTODO SIMPLIFICADO CTE-DB-HR)
6.CÁLCULO AISLAMIENTO DE UNA VIVIENDA (MÉTODO GENERAL CTE-DB-HR)  
Como se puedo observar el cambio de normativa afecta al tercer bloque de la asignatura por 
lo que los cambios que se realizan están concentrados en esa parte de la asignatura. En la tabla 1 
se indican los cambios al respecto que se llevarán a cabo en el curso 17-18. Concretamente estos 
cambios afectara al tema 6 de teoría y problemas dedicado a explicar la normativa vigente en lo 
referente a la normativa ISO para la medida de aislamiento acústico en los edificios y a la práctica 4 
de laboratorio que pone en prácticas los conceptos teóricos explicados en el tema 6.
Tabla 1. Cambios en los contenidos de la asignatura de Aislamiento y Acondicionamiento Acústico para el curso 17-18. 
 Contenidos 2016 - 
2017   
Contenidos 2017 - 
2018   Competencias   
Justificación del  
cambio   
Tema 5  
Transmisión  
acústica en los  
edificios   
Tema 5  
Transmisión  
acústica en los  
edificios   
B3, C3, C8, E3, E4,  
CT2 a, CT14   
  
Sin cambios   
Tema 6 Medidas y  
evaluación del  
aislamiento  
acústico en  
edificios   
Tema 6 Medidas y  
evaluación del  
aislamiento  
acústico en  
edificios ISO 16283   
B3, C3, C8, E3, E4,  




normativa ISO  
16283 - 1 ISO  
16283 - 2  
Tema 7 Control del  
ruido en edificios   Sin cambios   
B3, C3, C8,  E3, E4,  
CT2 a, CT14   
  
  
Sin cambios   
Tema 8 Protección  
de los edificios  
frente al ruido CTE   
Suprimido   
B3, C3, C8, E3, E4,  
CT2 a, CT14   
  
CTE incluido en las  
prácticas de  
laboratorio   
Práctica 4 Medidas  
de aislamiento  
acústico a ruido  
aéreo y ruido de  
impacto  según  
normativa ISO   
Actualización  
normativa ISO  
16283 - 1 ISO  
16283 - 2  
B3, C3, C8, E3, E4,  




normativa ISO  
16283 - 1 ISO  
16283 - 2  
Prácticas 5 y 6   
Cálculo del  
aislamiento  
acústico de una  
vivienda según  
CTE.   
Prácticas 5 y 6   
Cálculo del  
aislamiento  
acústico de una  
vivienda según  
CTE. Método  
general y método  
simplificado.   
B3, C3, C8, E3, E4,  
CT2 a, CT14   
  
  
Sin cambios   
  
Otra parte de este trabajo de investigación consistió en actualizar los contenidos de la asignatura de 
Acústica cuyos contenidos para el curso 2016-17 se detallan a continuación.
·	TEMA	1	FUNDAMENTOS	DE	VIBRACIONES	MECÁNICAS
 
 Fundamentos de vibraciones mecánicas. 
Oscilaciones armónicas.
 Solución de la exponencial compleja. 
Oscilaciones amortiguadas. 
Oscilaciones forzadas.
 Impedancia mecánica. 
Circuito eléctrico de un oscilador. 
Combinaciones lineales de vibraciones armónicas. 
·  TEMA 2 VIBRACIÓN EN CUERDAS, BARRAS, MEMBRANAS Y PLACAS
Vibraciones transversales en cuerdas. 
Vibraciones longitudinales en barras. 
Vibraciones transversales en barras. 
Vibraciones en membranas. 
Vibraciones en placas. 
·  TEMA 3 ONDAS SONORAS
Presión sonora. 
Ecuación de onda. 
Velocidad de propagación del sonido en un medio material. 
Potencia e intensidad sonora. 
Presión sonora eficaz. 
Impedancia acústica específica.
 Niveles de potencia, intensidad y presión sonora. 
Superposición de niveles sonoros. 
·  TEMA 4 PROPAGACIÓN DE ONDAS SONORAS
Propagación de ondas sonoras.
 Transmisión y reflexión de ondas sonoras. 
Absorción y atenuación de ondas sonoras. 
Interferencia y difracción de ondas sonoras. 
Radiación de una esfera pulsante.
 Directividad de una fuente sonora.
 Impedancia de radiación.
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 Factores medioambientales en la propagación del sonido. 
Efecto Doppler.
·  TEMA 5 TUBOS, RESONADORES Y FILTROS ACÚSTICOS
Tubos, resonadores y filtros acústicos. 
Resonancia en tubos. 
Ondas estacionarias en tubos. 
Resonador de Helmholtz. 
Impedancia acústica. Filtros acústicos.
·  TEMA 6 ACÚSTICA SUBMARINA
Acústica submarina. 
Propagación del sonido en el agua.
 Reflexión, refracción, transmisión y absorción del sonido en el agua. 
Canales sonoros.
 Aplicaciones de la acústica submarina.
· TEMA 7  ACÚSTICA FISIOLÓGICA 
Anatomía del oído humano y fisiología de la audición. 
Sensación sonora. 
Nivel de sonoridad y sonoridad. 
Umbral de audición.
 Espectro sonoro audible. 
Bandas de octava y de tercios de octava. 
Mecanismo de la voz humana. 
·  TEMA 8 ACÚSTICA MEDIOAMBIENTAL
Sonidos y ruido. 
Tipos de ruido.
 Fuentes de ruido medioambiental.
 Efectos del ruido sobre la salud.
 Evaluación de la molestia producida por el ruido medioambiental. 
Concretamente esta actualización se ha realizado en la parte de prácticas de laboratorio donde a 
continuación se detallan las prácticas que hasta el curso 2016-17 se incluían en los contenidos de la 
asignatura.
PRÁCTICAS:
1. Oscilaciones amortiguadas en un altavoz.
2. Oscilaciones forzadas en un altavoz.
3. Ondas sonoras estacionarias en un tubo de Kundt.
4. Determinación de la velocidad del sonido en aire mediante un resonador de Helmholtz.
5. Directividad de fuentes sonoras.
6. Eventos sonoros y sucesos auditivos.
7. Análisis frecuencial y estadístico de señales sonoras.
Los cambios realizados vienen reflejados en la tabla 2.
Tabla 2. Actualización de contenidos de la asignatura Acústica para el curso 2017-18
 Prácticas 2016 - 2017   Prácticas 2017 - 2018   Competencias   Justificación del cambio   
1. Oscilaciones armónicas:  
El altavoz dinámico   1. Oscilaciones armónicas:  El altavoz dinámico.   
  
B3, C1, C3, C8, E1, E3, E4,  
CT2 a CT5, CT7, CT14.   
  
Prácticas 1 y 2 unificadas   2. Oscilaciones forzadas en  
un altavoz.   
3. Ondas sonoras  
estacionarias en un tubo de  
Kundt.   
2. Ondas sonoras  
estacionarias en un tubo de  
Kundt.   
B3, C1, C3, C8, E1, E3, E4,  
CT2 a CT5, CT7, CT1   
  
No hay cambios   
4. Determinación de la  
velocidad del sonido   en aire  
mediante un resonador de  
Helmholtz.   
3. Determinación de la  
velocidad del sonido en aire  
mediante un resonador de  
Helmholtz.   
B3, C1, C3, C8, E1, E3, E4,  
CT2 a CT5, CT7, CT14   
  
No hay cambios   
5. Directividad de fuentes  
sonoras.   
4. Directividad de  fuentes  
sonoras.   
B3, C1, C3, C8, E1, E3, E4,  
CT2 a CT5, CT7, CT14   
  
Implementar laboratorio  
virtual   
6. Eventos sonoros y  
sucesos auditivos.   5. Eventos sonoros: Análisis  
frecuencial y estadístico.   
B3, C1, C3, C8, E1, E3, E4,  
CT2 a CT5, CT7, CT14   
  
Se ha  fusionado la práctica  
6 y 7 en una única práctica.   7. Análisis frecuencial y  estadístico de las señales  
sonoras.     
.Las sesiones de laboratorio se han reestructurado para distribuirlas en 10 sesiones de 1,5 
horas en lugar de 7 sesiones de 2 horas más una adicional de 1 hora.  Cada una de las prácticas 
se ejecutarán a lo largo de dos sesiones de 1,5 horas salvo la última práctica (5. Eventos sonoros: 
Análisis frecuencial y estadístico). Esta última práctica se realizará en una única sesión y podrá 
realizarse de forma extraordinaria desde casa mediante el software facilitado por el profesorado. 
La última sesión de laboratorio se destinará a la defensa de los trabajos escogidos. La mecánica de 
trabajo para las prácticas 1-4 será realizar una primera sesión de 1,5 horas donde se tomarán todos los 
datos experimentales y se resolverán las dudas que puedan surgir al respecto. En la segunda sesión de 
1,5 horas los alumnos realizarán en el laboratorio la memoria de prácticas: cálculo de errores, gráficas 
y estimación de parámetros.  Esta memoria se corregirá in situ en el laboratorio o durante la semana 
en la que se realice la sesión de prácticas. En ningún caso se podrá entregar fuera de ese plazo.  El 
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objetivo de esta mecánica es fomentar el trabajo en el laboratorio y reducir la carga de trabajo no 
presencial del estudiante.
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo de investigación docente se ha revisado los contenidos de las asignaturas de 
Aislamiento y Acondicionamiento Acústico y Acústica impartidas en el Grado en Sonido e Imagen en 
Telecomunicación. En el caso de la primera asignatura se han actualizado los contenidos relacionados 
con la normativa ISO relacionada con la medida in-situ de aislamiento a ruido aéreo y ruido de 
impacto  para adaptarla a los cambios que contempla dicha normativa (ISO 16283-1  ISO 16283-2) 
Para ello se han realizado diversas reuniones donde se ha debatido tanto el temario para un correcto 
desarrollo de las competencias asignadas y la coordinación entre ellas proponiendo cambios y mejoras 
que repercuten positivamente en el proceso de aprendizaje del alumnado que las cursa. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación en la tabla 3 se detallan las tareas desempeñadas por cada miembro de la red 
en este trabajo de investigación docente
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sergio Bleda Pérez Actualización contenidos de la asignatura 
Acústica.
Eva Mª Calzado Estepa Actualización contenidos de la asignatura 
Aislamiento y Acondicionamiento Acústico.
Coordinadora de la red.
Jorge Francés Monllor Actualización contenidos de la asignatura 
Acústica.
Santiago Heredia Avalos Actualización contenidos de la asignatura 
Acústica.
Antonio Hernández Prados Actualización contenidos de la asignatura 
Acústica.
Antonio Hidalgo Otamendi Actualización contenidos de la asignatura 
Aislamiento y Acondicionamiento Acústico.
David Israel Méndez Alcaraz Actualización contenidos de la asignatura 
Aislamiento y Acondicionamiento Acústico.
Jenaro Vera Guarinos Actualización contenidos de la asignatura 
Aislamiento y Acondicionamiento Acústico.
Mª Soledad Yebra Callejas Actualización contenidos de la asignatura 
Aislamiento y Acondicionamiento Acústico.
Tabla 3. Descripción de tareas desarrolladas por cada miembro de la red.
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RESUMEN 
Desde la implantación de los Grados basados en el EEES, la evaluación de las asignaturas que forman cada titulación 
se ha realizado mediante evaluación continua siendo esta metodología de evaluación objeto de crítica dado la aparente 
excesiva carga de trabajo que supone tanto para el alumnado como para el docente. Es por ello que desde hace unos años 
en la EPS se llevan a cabo planificaciones de dicha evaluación continua por asignatura para cada curso con la finalidad 
de concentrar las pruebas de evaluación en fechas concretas e intentar distribuirlas a lo largo del semestre mediante un 
calendario de evaluación continua. Dicho calendario da una muestra de las evaluaciones y controles que se realizan en las 
asignaturas de cada curso y cada semestre. En este proyecto de investigación docente se pretende coordinar la realización 
de dicho calendario de evaluación continua para el curso 17/18 y revisar aquellos instrumentos de evaluación que se 
han ido utilizando desde la implantación de los Grados con la finalidad de obtener un buen sistema de evaluación que 
beneficie al alumnado que cursa los distintas asignaturas del tercer curso del Grado en Ingeniería de Sonido e Imagen en 
Telecomunicación.
Palabras clave:  Evaluación, coordinación, Telecomunicaciones
1. INTRODUCCIÓN 
La evaluación en los nuevos grados sigue siendo un tema de rigurosa actualidad en continuo desarrollo 
y cambio para intentar lograr una evaluación de calidad que evalúe de manera objetiva y eficiente la 
adquisición de las competencias asignadas a cada asignatura. 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
En cursos anteriores se llevaron a cabo estudios de investigación docente a través de distintas 
redes docentes con el objetivo de comprobar cómo se había desarrollo la evaluación continua en las 
distintas asignaturas de la titulación para poder detectar posibles parámetros que afectaran negativa-
mente al desarrollo de la misma y poder tomar medidas correctoras al respecto. Para ello se realizaron 
numerosas reuniones tanto con docentes como con alumnos para poder recoger todos los puntos de 
vista y plantear soluciones. Además se aplicó la nueva Normativa de evaluación de la Universidad de 
Alicante. Con toda esa información se decidió realizar una puesta en común de los resultados obte-
nidos durante el pasado curso 16/17 para poder apostar por propuestas de mejora que se aplicarían al 
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calendario de evaluación continua para el curso 17/18 a través de esta red docente con la finalidad de 
disminuir la tasa de abandono y mejorar la tasa de eficiencia.
1.2 Revisión de la literatura
Con el objetivo de mejorar el proceso de evaluación continua en los grados desde su implan-
tación y teniendo en cuenta la experiencia adquirida desde entonces la Universidad de Alicante ha pu-
blicado una nueva normativa sobre cómo llevarla a cabo [1] aplicada desde el anterior curso 2016/17. 
Además para elaborar el calendario de evaluación continua del próximo curso no sólo se ha tenido en 
cuenta esta nueva normativa si no que también se ha consultado las recomendaciones recientes que el 
defensor universitario de universidad  [2]. Todo el colectivo universitario es consciente de la impor-
tancia que tiene el proceso de evaluación para valorar las competencias adquiridas por los estudiantes 
y la excelencia docente. Todo ello repercute de manera en una sociedad moderna y actualizada y en 
el potencial que se aporta para el desarrollo científico y tecnológico de un país. Por ello, en esta red 
financiada por el “Instituto de Ciencia de la Educación” forman parte todos los profesores responsa-
bles de las asignaturas de tercer curso y la subdirección de la titulación. 
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo de esta red es recopilar cómo había resultado  en la práctica la planificación de la 
evaluación continua para el curso 16-17 que se había realizado previamente al comienzo del curso 
para detectar cualquier mejora que se pudiera incluir para posteriores cursos mediante las opiniones 
recogidas de alumnos y profesores y que se habían ido transmitido a los correspondientes profesores 
responsables de las distintas asignaturas.
2. MÉTODO 
Como ya se ha indicado al principio de esta memoria el objeto de esta red de investigación 
docente es realizar una coordinación y seguimiento del proceso de evaluación continua para las asig-
naturas de tercer curso del grado en Sonido e Imagen en Telecomunicación. Aunque el seguimiento 
se ha realizado para todas las asignaturas tanto optativas como obligatorias, los resultados que mos-
tramos en esta red son los correspondientes a las asignaturas obligatorias del curso: Aislamiento 
y Acondicionamiento Acústico, Redes, Televisión, Tratamiento Digital Audio, Ingeniería de Video, 
Tratamiento Digital de Imágenes y por último Normativa y Servicios de Telecomunicación.
Para llevar a cabo este trabajo de investigación docente se han realizado diversas reuniones con 
los profesores responsables de las asignaturas señaladas. Una primera reunión al final del semestre 
consistió en realizar una puesta en común y valoración de cómo había ido durante el desarrollo de 
la asignatura el proceso de evaluación continua para detectar cualquier problema y propuesta de 
soluciones al respecto. Además para obtener la valoración por parte del alumnado del proceso de 
evaluación continua se pasó una encuesta con cuestiones al respecto.
Por último se realizaron diversas reuniones con los miembros de la red y jefe de estudios y subdirectora 
de la titulación con la finalidad de elaborar un calendario de evaluación continua para el curso 2017/18 
actualizado y mejorado que contemplara todas las observaciones y propuestas de mejoras planteadas 
a partir de la experiencia adquirida del proceso de evaluación continua del curso anterior. Además se 
procedió a realizar una publicación conjunta de todas las fechas de evaluación continua mediante el 
google calendar para obtener un documento que reuniera por semanas todos las pruebas de evaluación 
por curso que el alumno debería realizar.
3. RESULTADOS 
Como ya se ha indicado en el apartado de 2 de esta memoria, con la finalidad de recoger la 
información referente a cuál era la opinión del alumnado respecto a la planificación de la evaluación 
continua realizada se pasó una encuesta por curso con preguntas enfocadas a este fin. El objeto de 
esta encuesta era valorar si realmente al alumnado le había sido de utilidad dicha planificación de 
evaluación continua y las guías docentes para planificar su tarea. A continuación se detalla la encuesta 
pasada a los alumnos de tercer curso:
ENCUESTA DE VALORACIÓN DE LA PLANIFICACIÓN DE LA EVALUACIÓN CONTINUA 
PARA EL ALUMNADO DE TERCER CURSO
Estimado/a estudiante: 
Esta encuesta tiene por objeto recoger la opinión del alumnado sobre el conjunto de la planificación 
de pruebas de evaluación continua de las asignaturas del primer cuatrimestre de tercer curso. 
Asignaturas consideradas (marca aquellas que has cursado):
□Aislamiento y Acondicionamiento Acústico: Aprobada Sí □ No □  
□Redes: Aprobada Sí □ No □  
□Televisión: Aprobada Sí □ No □  
□Tratamiento Digital de Audio: Aprobada Sí □ No □  
□Tratamiento Digital de Imágenes: Aprobada Sí □ No □  
Refleja tus opiniones utilizando la siguiente escala de menor a mayor satisfacción: 
1: Totalmente en desacuerdo
2: En desacuerdo
3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo
4: De acuerdo
5: Totalmente de acuerdo
SO: Sin Opinión.
En cada pregunta, marca una única casilla. 
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1- Considero de utilidad las guías docentes de las asignaturas. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□
2- Planifiqué mi dedicación al trabajo no presencial de acuerdo con la planificación de pruebas 
de evaluación continua, durante el primer cuatrimestre.
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□
3- Se coordinaron adecuadamente las evaluaciones teóricas, de problemas y de prácticas 
previstas a lo largo primer cuatrimestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□
4- El volumen de contenidos y tareas que comprende la evaluación guardó proporción con los 
créditos asignados a las asignaturas. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□
5- El modo en que se evalúa (exámenes, memorias de prácticas, trabajos individuales o de 
grupo, etc.) guardó relación con el tipo de tareas que se desarrollan. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□
6- En general, estoy satisfecho con el sistema de evaluación continua: número de pruebas, 
formato de las pruebas, peso de las pruebas en nota final, y su distribución a lo largo del 
primer cuatrimestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□
7- Añade brevemente cualquier otra opinión o sugerencia que quieras manifestar en relación a 
la evaluación continua:
Una vez realizada la encuesta se procedió a analizar los datos obtenidos en cada uno de los cursos 
con la finalidad de obtener la valoración del alumnado al proceso de evaluación continua que se había 
llevado a cabo.
Para el caso del tercer curso estos son los resultados obtenidos:
Análisis de la encuesta de la Evaluación continua 2016-2017
Curso 3º
Análisis de la fiabilidad de la encuesta 
El análisis de la encuesta se ha realizado sobre los datos obtenidos en el tercer curso del Grado de 
Ingeniería en Telecomunicación. Los datos contienen los resultados de la encuesta de ambos grupos 
(1-ARA y 2). En primer lugar se ha realizado un análisis de la fiabilidad de la encuesta. De las 6 
preguntas realizadas se ha eliminado la 2ª ya que dicha pregunta versa directamente sobre si el o la 
estudiante ha tenido en cuenta la guía docente para preparar la evaluación. Dicha pregunta no trata de 
evaluar la satisfacción de la planificación realizada. Los resultados son los siguientes:
969MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4970
Estadísticas de total de elemento
Media de 











Alfa de Cronbach 
si el elemento se ha 
suprimido
Utilidad GD 12,08 7,372 ,352 ,689
Coordinación OK 12,50 8,095 ,347 ,682
Volumen Tareas 13,05 6,970 ,526 ,609
Modo de 
evaluación
12,55 7,065 ,474 ,631
Opinión 
satisfacción
12,66 6,988 ,558 ,597
N= 38,  a =,693
Tabla 1. Resultados de la encuesta realizada en el tercer curso de Sonido e Imagen e Telecomunicación de la UA.
A raíz de estos datos podemos concluir que los resultados evidencian una alta fiabilidad en la 
encuesta utilizada. Sin embargo, es necesario evaluar la validez de la misma para estar seguros de que 
estamos midiendo lo que realmente queremos: la satisfacción del alumnado con la planificación de la 
evaluación continua realizada por el profesorado.
A continuación se muestran los resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett y el índice de 
Kaiser-Mayer-Olkin (KMO). En particular, la prueba de esfericidad de Barlett es significativa.( c
2
=  31,63, gl= 10, p= .00) indicando que la matriz de correlaciones es significativamente distinta de la 
matriz identidad, -una matriz de correlación  0 entre las variables- por lo que es susceptible de análisis 
factorial.  Del mismo modo el índice KMO =  .672, superior a .50.
A continuación se indica el número de factores y el porcentaje de varianza explicado por cada  factor. 
En nuestro caso, únicamente aparece un factor o componente. En total este factor explica el 45,64.
Una vez validada la encuesta procedemos a realizar una serie de análisis. En primer lugar vamos 
a identificar correlaciones entre las respuestas de la encuesta y aquellos estudiantes que hayan 
suspendido o no alguna de las asignaturas, así como la influencia del grupo. 
Tabla X: Inte-correlaciones entre los ítems de la encuesta, la pertenencia al grupo y el rendimiento académico.
1 2 3 4 5 6 7 8 M DS N
1. Utilidad GD 1 3,63 1,08 38
2. Planificación ,07 1 3,42 1,00 38
3. Coordinación OK ,09 -,38* 1 3,23 ,87 39
4. Volumen Tareas ,24 -,07 ,28 1 2,67 ,96 39
5. Modo de evaluación ,26 -,11 ,38* ,24** 1 3,18 ,99 39
6. Opinión satisfacción ,43** -,08 ,28 ,05** ,28 1 3,05 ,92 39
7. Algún suspenso 0,13 ,15 -,16 -,15 -,15 -,22 1 0,41 ,50 39
8. Grupo -0,18 -,11 ,13 ,21 ,02 -,08 -,30 1 1,67 ,48 39
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
NOTA: 1 = Utilidad GD; 2 = Planificación; 3 = Coordinación OK; 4 = Volumen Tareas; 5 = Modo de Evaluación; 6 = Opinión 
satisfacción; 7 = Algún suspenso (0 ningún suspenso y 1 algún suspenso); 8 = Grupo (1-ARA, 2-Castellano);
Tabla 2. Análisis de resultados de encuesta realizada en el tercer curso de Sonido e Imagen e Telecomunicación de la 
UA.
A la vista de los resultados se pueden concluir que existen relaciones significativas entre aquellos 
alumnos que tienen una opinión satisfactoria de la planificación propuesta de la evaluación continua 
con la utilidad de la guía docente. Por otro lado, aquellos alumnos que consideran que la coordinación 
realizada ha sido buena también son aquellos que han seguido la guía docente para su planificación 
personal de las actividades de evaluación. Por otro lado, existen relaciones significativas entre 
aquellos consideran que el modo de evaluación es correcto con aquellos que consideran positiva 
la coordinación realizada y el volumen de tareas a realizar en la evaluación. Destacar que aunque 
existen relaciones significativas entre estos individuos las correlaciones en sí mismas son modestas 
por lo que no se puede concluir de forma absoluta que el resultado de la encuesta evidencie unas 
relaciones de tipo positivo entre estos sucesos.
Lo que sí se puede afirmar es que no existe ninguna relación en el rendimiento académico (suspender 
alguna de las asignaturas) con el pertenecer o no a uno de los grupos (ARA o Castellano).
Una vez que se recogieron las impresiones del alumnado se procedió a elaborar a planificación de la 
evaluación continua del tercero para el curso 2017/18. Para ello se envió a cada profesor responsable 
de las distintas asignaturas una plantilla donde indicara en cada semana del semestre las pruebas de 
evaluación que desempeñaría y el porcentaje de la nota que cada una de ellas evaluaba. Ejemplo de 
esta plantilla cumplimentada es la que a continuación se muestra.
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CALENDARIO DE EVALUACIÓN CONTINUA. PRIMER CUATRIMESTRE. CURSO 










CAS ARA CAS ARA CAS ARA CAS ARA
1 11sep - 15sep























9 de octubre (día C.V.) y 







6 16 oct–20 oct
7 23 oct–27 oct
24 oct Ex. 
Teor-Prob 
(T1-4) (15%













30 oct -3 nov
1 de noviembre (Todos los 
Santos)
9 6 nov–10 nov
10 13 nov -17 nov
11 20 nov -24 nov
12 27 nov – 1 dic
13
4 dic – 8 dic
6 de diciembre 
(Constitución) y 8 de 
diciembre (Inmaculada)
14 11 dic– 15 dic 
12 Dic Ex. 
Teor-Prob 
(T5-8) (15%)




15 18 dic – 22 dic
Examen Final: Ex.Teoría (50%)
Tipos de evaluaciones: 
Presenciales: Controles, test, presentaciones orales, etc.
No presenciales: Entregas.
Examen ordinario (C2)




Nota límite en partes.
Otras.
Exámenes extraordinarios (C1, C4)
Nota Final =
Observaciones:
* La sesión 7 sólo es la entrega de la memoria correspondiente a las prácticas 5 y 6. No hay laboratorio en esa sesión.
Tabla 3. Programación de la evaluación continua de la asignatura Aislamiento y Acondicionamiento Acústico de  tercer 
curso de Sonido e Imagen e Telecomunicación de la UA.
CALENDARIO DE EVALUACIÓN CONTINUA. PRIMER CUATRIMESTRE. CURSO 









CAS ARA CAS ARA CAS ARA CAS ARA
1 11sep - 15sep
2 18 sep–22 sep
3 25 sep–29 sep
4 2 oct – 6 oct
3 Oct –
Test 1  
(UD 1-2) (10%)
2 Oct –







9 de octubre (día C.V.) y 
12 de octubre (V. Pilar)
6 16 oct–20 oct





30 oct -3 nov
1 de noviembre (Todos 
los Santos)
9 6 nov–10 nov




11 20 nov -24 nov
21 Nov – 
Test 2  
(UD 1-5) 
(10%)
20 Nov – 
Test 2  
(UD 1-5) 
(10%)
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12 27 nov – 1 dic
13
4 dic – 8 dic
6 de diciembre 
(Constitución) y 8 de 
diciembre (Inmaculada)




15 18 dic – 22 dic
19 Dic – 
Ex. Prob.
(25%)
18 Dic – 
Ex. Prob.
(25%)
Examen Final: Ex. Teoría (25%) Ex. Laboratorio (25%)
Tipos de evaluaciones: 




Nota = Test1(10%) + Test2(10%) + Ex. Prob. (25%) 
+ Ex. Teoría(25%) + Ex. Lab. (25%) + Memorias 
Prácticas (5%)
Observaciones:
- Las memorias de prácticas entregadas, se tendrán 
disponibles durante el examen de laboratorio.
- Es necesario tener un mínimo de 4 en el examen 
de prácticas (laboratorio).
Exámenes extraordinarios (C1, C4)
Nota = Ex. Prob.(25%) + Ex. Teoría(45%) + Ex. Lab.
(25%) + Memorias Prácticas (5%)
Observaciones:
- Las partes aprobadas en C2, pueden conservar la nota.
Recuperables: 
- Ex. Problemas (25 %) 
- Ex. Teoría (45%). Engloba Test1+ Test2+Ex. Teo.
- Ex. Prácticas (25%). 
- Es necesario tener un mínimo de 4 en el examen de 
prácticas.
No recuperables:
Memorias de prácticas (5%)
Tabla 4. Programación de la evaluación continua de la asignatura Tratamiento Digital de Audio de  tercer curso de 
Sonido e Imagen e Telecomunicación de la UA.
Una vez recopiladas todas las fichas cumplimentadas el coordinador del curso junto con el jefe de 
estudios y la subdirectora de la titulación revisaron que no existiera una sobrecarga excesiva de 
evaluaciones en una misma semana con la finalidad de no sobrecargar de trabajo ni a alumnado ni al 
profesorado.
4. CONCLUSIONES 
Mediante esta red se ha conseguido realizar una puesta en común de las pruebas de evaluación continua 
del tercer curso del Grado en Sonido e Imagen en Telecomunicación con la finalidad de equilibrar 
la evaluación de dicho curso. Además se ha proporcionado toda la información que está dispersa en 
las guías docentes en un único calendario que puede ser sincronizado con una herramienta como el 
google calendar, con la posibilidad de incluir avisos si es necesario. Esto debe servir para organizar 
mejor el trabajo del estudiante y sin que todas las pruebas intermedias coincidan en la misma semana. 
Esperamos que este trabajo realizado repercuta positivamente en las tasas de eficiencia y de éxito del 
tercer curso del Grado en Sonido e Imagen en Telecomunicación.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
En la siguiente tabla se detalla la tarea desarrollada por los integrantes de esta red de investigación en 
docencia universitaria.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sergio Bleda Pérez Profesora responsable de la realización del calendario 
de evaluación continua de la asignatura Tratamiento 
Digital de Audio. Jefe de estudios de la titulación.
  Supervisar todos los calendarios de evaluación 
continua.
Eva Mª Calzado Estepa Profesor responsable de la realización del calendario 
de evaluación continua de la asignatura Aislamiento y 
Acondicionamiento Acústico.
Coordinadora de tercero. Revisión de todas las 
evaluaciones continuas del tercero y elaboración del 
calendario de evaluación continua de tercero.
Encarnación Gimeno Nieves Subdirectora de la titulación.
Supervisar y coordinar todos los calendarios de 
evaluación continua de la titulación.
Stephan Marini Profesor responsable de la realización del calendario 
de evaluación continua de la asignatura Normativa y 
Servicios de Telecomunicación.
Tomás Martínez Marín Profesora responsable de la realización del calendario 
de evaluación continua de la asignatura Tratamiento 
Digital de Imágenes.
Yolanda Márquez Moreno Profesora responsable de la realización del calendario 
de evaluación continua de la asignatura Televisión.
Javier Ortíz Zamora Profesora responsable de la realización del calendario 
de evaluación continua de la asignatura Redes.
Miguel Romá Romero Profesora responsable de la realización del calendario 
de evaluación continua de la asignatura Ingeniería de 
Video.
Tabla 5. Descripción de tareas desarrolladas por cada miembro de la red.
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La evaluación de las asignaturas en los grados, basados en el EEES, se realiza de forma continua en todas las asignaturas. 
Desde la puesta en marcha de los grados, la evaluación continua ha sido criticada por la carga de Trabajo que representa 
tanto para el alumnado como el profesorado. Hace unos años realizamos un proyecto colaborativo para la realización del 
Calendario de evaluación continua por curso académico. Dicho calendario da una muestra de las evaluaciones y controles 
que se realizan en las asignaturas de cada curso y cada semestre, sin tener en cuenta las prácticas. Sin embargo, las 
actividades de evaluación han ido cambiando y en ocasiones no se detallan en la guía docente. Esto no permite realizar 
un calendario de evaluación real del curso. El objetivo de este proyecto ha sido doble, por un lado coordinar todas las 
evaluaciones, controles, y actividades obligatorias o voluntarias de evaluación en todas las asignaturas de cuarto curso 
del Grado de Telecomunicaciones de la Escuela Politécnica Superior (EPS) y por otro, la realización de un estudio 
mediante encuesta al alumnado para la obtención de conclusiones sobre la planificación de evaluación continua que se 
está realizando en el curso.
Palabras clave: 
Coordinación, evaluación, cuarto cruso, telecomunicaciones
1. INTRODUCCIÓN 
La evaluación en los nuevos grados sigue siendo un tema candente. Prueba de ello es que 
después de más de 5 años desde su implantación, la Universidad de Alicante ha publicado una nueva 
normativa sobre cómo llevarla a cabo [1] que se empezó a aplicar en el curso 2016/17. Por otra parte 
tenemos las recomendaciones, también recientes, del defensor universitario de la misma universidad 
[2]. Todos los docentes y estudiantes estamos concienciados de la importancia de la evaluación en 
el proceso educativo para valorar las competencias adquiridas por los estudiantes y la excelencia 
docente en su conjunto. Por ello, en esta red financiada por el “Instituto de Ciencia de la Educación” 
forman parte todos los profesores responsables de las asignaturas de cuarto curso, la coordinadora 
académica de la titulación y el profesor coordinador de cuarto curso.
En la red docente del curso pasado se estudió el abandono en la titulación de telecomunicaciones. 
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Dentro de todos los parámetros estudiados vimos que el hecho de la implantación de la evaluación 
continua no había conseguido disminuir las tasas de abandono ni aumentar las tasas de éxito. Por ello, 
nos hemos reunido con los estudiantes de todos los cursos para que aportaran sus puntos de vista. 
Dentro de ellos se podría destacar el hecho de que tener tantos exámenes parciales les impide seguir 
adecuadamente el resto de asignaturas, focalizando toda su atención en las pruebas intermedias. 
 Por todo ello decidimos hacer esta red donde se pretende por un lado adaptar todas las 
asignaturas de cuarto curso del Grado de Telecomunicación a la nueva Normativa de evaluación de 
la Universidad de Alicante y por otro racionalizar temporalmente y en número la multitud de pruebas 
de evaluación intermedia de los alumnos para aumentar las tasas de éxito de la titulación, así como la 
calidad de la docencia. Asimismo, y de manera complementaria a lo anterior, se ha realizado un estudio 
poniendo el foco en el alumnado mediante una encuesta a los estudiantes de cuarto curso con el fin de 
conocer sus impresiones sobre la planificación docente de las asignaturas que se está desarrollando. 
La encuesta ha sido analizada en profundidad y se han obtenido conclusiones interesantes sobre 
la planificación y coordinación de las asignaturas a tener en cuenta en los cursos venideros. Estas 
conclusiones se detallarán en la Sección 3 de la memoria.
2. MÉTODO 
Para llevar a cabo el trabajo se han llevado a término diferentes reuniones con los coordinadores 
de las diferentes asignaturas de cuarto curso. En primer lugar para analizar la evaluación que se había 
aplicado hasta el momento, y estudiar qué cambios, si eran necesarios, se realizarían para adaptar la 
evaluación de las asignaturas. De la primera reunión se pueden destacar las siguientes afirmaciones 
y acuerdos:
- Con la inclusión de exámenes en las clases de prácticas de ordenador y laboratorio se eleva 
el número de evaluaciones continuas de las asignaturas cada semana, se debería intentar reducirlas.
 - Los resultados de las tasas de calidad han mejorado en la titulación. Se observa que las 
asignaturas con más número de evaluaciones continuas consiguen que los estudiantes sigan la asignatura 
y su tasa de éxito mejora, puede que a costa de las otras, en cambio si hay menos evaluaciones la tasa 
de éxito baja respecto de la media, tal vez porque los alumnos las dejan “olvidadas”.
  - Debido a que por factores internos o externos durante el cuatrimestre en algunas ocasiones 
se retrasan la impartición de los contenidos en las semanas programadas, es posible que exista la 
necesidad puntual de cambiar en alguna asignatura los exámenes de evaluación continua. Para 
realizar un cambio de la fecha de evaluación continua será necesario un acuerdo con los estudiantes 
matriculados, y evitar solape con evaluaciones que tengan el mismo porcentaje en la calificación. 
El cambio acordado con los estudiantes se publicará en el UA-Cloud/Campus Virtual con suficiente 
antelación, y se informará a la dirección del departamento y dirección de la titulación.
  - No deben realizarse excursiones o reuniones con los estudiantes en el periodo de clases ya 
que impiden la consecución de la programación de las asignaturas que están en dicho horario lectivo.
Después, y al igual que el curso anterior se desarrollaron diferentes entrevistas con los 
representantes de los estudiantes de cada curso académico para analizar su punto de vista y ver 
si adicionalmente a los cambios de adaptación a la nueva normativa, se consideraba conveniente 
realizar más cambios de manera que las tasas de éxitos aumentaran y las de abandono disminuyesen 
en la titulación. Como resultado de dichas reuniones se acordó que cada coordinador de asignatura 
rellenara una ficha donde se reflejara la fecha concreta para el próximo curso y el peso global de 
cada prueba en la nota final de la asignatura. Además de aparecer explícitamente “los bloques y 
en qué proporción intervendrán en el cálculo de la calificación final que los estudiantes podrán 
obtener” tanto en la convocatoria ordinaria como en las extraordinarias, siguiendo así lo resaltado en 
el punto dos de la anterior sección. Estos materiales generados, se encontrarán a disposición de los 
estudiantes a partir del próximo curso. Además de aparecer en observaciones una posible evaluación 
alternativa para alumnos que por motivos justificados no hayan podido asistir a clase. Dicha ficha 
se analizará con más detalle y ejemplos en el siguiente punto. Con estos materiales generados se 
espera conseguir uno de los objetivos marcados por esta red, racionalizar/coordinar la evaluación 
continua de las  asignaturas de cuarto curso que hay en cada cuatrimestre (6 en el primer cuatrimestre 
y 3 en el segundo) y revisar con facilidad si se cumple con la nueva normativa sobre evaluación 
de la Universidad.  Respecto a las asignaturas, algunas son obligatorias para todos los estudiantes 
(Proyectos e Infraestructuras de Telecomunicación I, Proyectos e Infraestructuras de Telecomunicación 
II, Sistemas Audiovisuales Avanzados, Servicios Multimedia, Medios de Transmisión) y otras son 
de carácter optativo (Ultrasonidos y Aplicaciones, Acústica Medioambiental, Infografía, Centro 
de Producción Audiovisual). Las asignaturas Proyectos e Infraestructuras de Telecomunicación II, 
Servicios Multimedia y Medios de Transmisión se imparten en el segundo cuatrimestre, el resto de 
asignaturas se imparten en el primer cuatrimestre.
Para la consecución del segundo objetivo marcado por esta red, se realizó una encuesta a los 
alumnos de cuarto curso, ver Anexo I. La encuesta realizada consistió en siete cuestiones sobre la 
planificación y coordinación de las asignaturas y cómo afecta ello a la superación de las asignaturas. 
La encuesta se realizó en el mes de mayo de 2017 sobre las asignaturas del primer cuatrimestre de 
cuarto curso.
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3. RESULTADOS 
Como se ha comentado en la introducción y en el apartado de metodología, después de las 
primeras reuniones se acordó que cada responsable de asignatura realizara un calendario donde se 
ubicaran todas las pruebas de evaluación continua para poder tener una perspectiva de los retos a los 
que se enfrentan los alumnos de cada curso, y en este trabajo, concretamente, de cuarto curso del 
Grado en Telecomunicaciones. A modo de ejemplo hemos introducido en la Tabla 1 el cronograma 
de evaluación de Proyectos e Infraestructuras de Telecomunicación I, asignatura obligatoria que se 
imparte el primer cuatrimestre.
En esta Tabla 1 se contabilizan los dos grupos que hay en la titulación, el grupo de alto rendimiento 
académico (ARA) y el grupo que se imparte en castellano. En este caso particular, los dos grupos 
no tienen programadas las pruebas los mismos días, pero existen asignaturas donde esto sí es así. 
Analizando esta tabla se puede ver cómo se concentran las pruebas a lo largo de las 15 semanas 
del curso, indicándose además de manera explícita su porcentaje de evaluación. De este modo es 
relativamente sencillo observar si se cumple con la nueva normativa de evaluación que entró en vigor 
el curso 2016-17 y si se sigue el espíritu de la misma, es decir, que el máximo número de pruebas 
sea recuperable y se den facilidades para que los alumnos que no han podido asistir a las clases por 
motivos justificados puedan ser evaluados de todas las competencias de la asignatura para superar 
el curso. Vemos en la asignatura analizada cómo las primeras entregas se realizan en la semana 9, 
para ambos grupos, siendo su porcentaje sobre el total de la asignatura de un 20% para la entrega de 
Ordenador y de un 10% para la de Laboratorio. En la semana 15 se producen las siguientes entregas, 
siendo sus pesos los mismos que los anteriormente indicados. El resto de la evaluación (un 40%) se 
corresponde al examen final de la asignatura.










CAS ARA CAS ARA CAS ARA CAS ARA
1 11 sep - 15 sep
2 18 sep – 22 sep
3 25 sep – 29 sep
4 2 oct – 6 oct
5
9 oct – 13 
oct
9 de octubre 
(día C.V.) y 
12 de octubre 
(V. Pilar)
6 16 oct – 20 oct
7 23 oct – 27 oct
8



















10 13 nov -17 nov
11 20 nov -24 nov
12 27 nov – 1 dic
13





y 8 de 
diciembre 
(Inmaculada) 
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14 11 dic – 15 dic 














Examen Final: Examen que cubre 
toda la materia de 
la asignatura (40%)
En la Tabla 2 se describe la evaluación de la asignatura en sus diferentes convocatorias y 
modalidades. En esta tabla también aparecen los bloques y las modalidades de evaluación intentando 
ofrecer una alternativa (convocatorias C1 y C4) a los estudiantes que no han podido asistir a clase o 
no han completado las entregas de los trabajos.
Tabla 2. Descripción de la evaluación de Proyectos e Infraestructuras de Telecomunicación I,  con sus diferentes 
convocatorias y modalidades, atendiendo a la nueva normativa.




Nota Continua = Entregas Ordenador (40%) + 
Entregas Laboratorio (20%)
Nota Final = Examen Final (40%) + Nota 
Continua (60%)
Observaciones:
Será necesario obtener una nota de al menos cuatro 
puntos sobre diez en cada una de las partes evaluadas, 
es decir: Entregas Ordenador y Laboratorio (promedio 
de dos entregas en cada caso) y Examen Final.
Exámenes extraordinarios (C1, C4)
Nota Final = Examen Final (40%) + Nota 
Continua (60%)
Observaciones:
La nota de Evaluación Continua obtenida se 
podrá mejorar con entregas que mejoren el 
trabajo realizado  durante el curso.
Con toda esta información como base, la subdirección de la titulación junto a los coordinadores 
de todos los cursos elaboraron un calendario con todos los exámenes y entregas que deben realizar los 
alumnos. Para este trabajo, en la Tabla 3, se ha simplificado el calendario únicamente introduciendo 
las semanas de clase para que sea más sencillo de analizar (en el Anexo II se muestra el calendario 
elaborado para el mes de Octubre 2017). En esta tabla presentamos el porcentaje de nota sobre el 
total de la asignatura de cada prueba, además se diferencia entre exámenes y entrega de memorias o 
prácticas. De esta manera si una semana tiene un porcentaje de 50% querrá decir que el alumno se 
evalúa esa semana del equivalente a media asignatura, el número de asignaturas que tienen pruebas 
que contribuyen a llegar a dicho porcentaje viene entre paréntesis. Hay que recordar que en cuarto 
curso se imparten 5 asignaturas obligatorias y  4 asignaturas optativas, por tanto, puede darse el 
caso de que el alumno no tenga que cursar una de estas asignaturas optativas al haber ya cursado 
otras en tercer curso. También es importante especificar que, para las asignaturas de Ultrasonidos 
y Aplicaciones e Infografía, muchas entregas de informes de prácticas de laboratorio se realizan 
directamente en el laboratorio y en grupo, por lo que no suponen una carga de trabajo no presencial 
para los estudiantes. Esto justifica en parte el número elevado de entregas durante el cuatrimestre. 
Analizando con detalles la Tabla 3, se acordó con los diferentes profesores repartir mejor los exámenes 
durante las semanas 10, 11 y 12, ya que había solapes de exámenes, quedando así más equilibrado el 
peso de las evaluaciones.  Hay que destacar que en la semana 13 debido a los festivos de la Inmaculada 
y de la Constitución no se han planteado pruebas de evaluación de examen. Lógicamente también se 
puede ver cómo en las primeras semanas existen pocas pruebas de evaluación al no haberse impartido 
todavía mucha materia. Finalmente se puede ver que las semanas más cargadas para los estudiantes 
son la 10, 14 y 15. Pero hay que matizar que asignaturas como Sistemas Audiovisuales Avanzados 
realizan exámenes en forma de presentaciones de trabajos realizados en grupos, y dejan elegir a los 
alumnos una semana u otra para la exposición (por ejemplo, eso explica el porcentaje elevado en las 
semanas 14 y 15).   La última semana resulta ser la más cargada, al tener exámenes de las asignaturas 
de Proyectos I, Infografía y la última presentación de Sistemas Audiovisuales Avanzados, pero por 
otra parte los alumnos, de esta forma, pueden superar estas asignaturas sin necesidad de ir al examen 
final de la convocatoria de enero.
Tabla 3 Calendario de evaluación con el porcentaje sobre la nota final del primer cuatrimestre curso 4 del 
Grado en Telecomunicación.


























































En lo que concierne al segundo objetivo del proyecto, se ha realizado un análisis estadístico de 
la encuesta realizada a los alumnos, con el fin de evaluar parámetros cuantitativos de la encuesta como 
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su fiabilidad, y cualitativos como la utilidad de la guía docente para la superación de las asignaturas.
Análisis de la fiabilidad de la encuesta 
El análisis de la encuesta se ha realizado sobre los datos obtenidos en el cuarto curso del 
Grado de Ingeniería en Telecomunicación. Los datos contienen los resultados de la encuesta de ambos 
grupos (1-ARA y 2). En primer lugar se ha realizado un análisis de la fiabilidad de la encuesta. De las 
6 preguntas realizadas se ha eliminado la 2ª ya que dicha pregunta versa directamente sobre si el o la 
estudiante ha tenido en cuenta la guía docente para preparar la evaluación. Dicha pregunta no trata de 
evaluar la satisfacción de la planificación realizada. Los resultados son los siguientes (ver Tabla 4):
Tabla 4. Estadísticas de total de elemento
Media de 
















Utilidad GD 13,21 8,860 ,273 ,683
Coordinación OK 13,97 6,780 ,361 ,674
Volumen Tareas 14,09 7,898 ,310 ,678
Modo de 
evaluación
13,45 7,131 ,577 ,567
Opinión 
satisfacción
13,88 6,110 ,703 ,490
N= 33,  a = 0,68
A raíz de estos datos podemos concluir que los resultados evidencian una alta fiabilidad en la 
encuesta utilizada. Sin embargo, es necesario evaluar la validez de la misma para estar seguros de que 
estamos midiendo lo que realmente queremos: la satisfacción del alumnado con la planificación de la 
evaluación continua realizada por el profesorado.
1.1 Análisis factorial 
La prueba de esfericidad de Barlett es significativa ( c
2
 =  43,35 gl= 10, p= .000) indicando que la 
matriz de correlaciones es significativamente distinta de la matriz identidad, -una matriz de correlación 
0 entre las variables- por lo que es susceptible de análisis factorial.  Del mismo modo el índice KMO 
=  .54, superior a .50. 
A continuación se indica el número de factores y el porcentaje de varianza explicado por cada factor. 
En nuestro ejemplo, aparecen dos factores o componentes, el primero explica un 45,7% de varianza y 
el segundo con un 25,8% de varianza. En total ambos factores explican más del 70% de la varianza, 
un porcentaje dentro del rango habitualmente considerado del 60-80%.
En la Tabla 5 se ofrece la matriz factorial rotada –con el método Varimax- en la que aparecen las 
saturaciones, o cargas factoriales, de cada ítem (o variable) en cada factor. Se puede apreciar a la 
vista de los resultados de este curso (4º) que existen dos componentes principales. Los ítems 1, 3 y 
6 contribuyen al mismo que puede identificarse con la satisfacción relacionada con la coordinación 
o planificación de la asignatura. Los ítems 4-6 contribuyen a otra componente más específica 
relacionada con la satisfacción en el modo de evaluación. Se puede concluir que ambas componentes 
son subcomponentes de una principal relacionada con la satisfacción general de la evaluación 
continua realizada. Sin embargo, es interesante destacar que en este curso (4º) se ha podido distinguir 
claramente estas dos componentes a diferencia del resto de cursos donde únicamente una componente 
era apreciable.
Tabla 5. Saturaciones factoriales del análisis factorial exploratorio con rotación varimax de los cinco enunciados (o 
ítems, del cuestionario o de las 5 variables).    
 Ítem/Enunciado   Factor 1  Factor 2 
1. Utilidad GD ,76
3. Coordinación OK ,80
4. Volumen Tareas ,91
5. Modo de evaluación ,84
6. Opinión satisfacción ,56 ,66
Nota.  Se han omitido las saturaciones factoriales inferiores a  .3 
Una vez validada la encuesta procedemos a realizar una serie de análisis. En primer lugar, vamos 
a identificar correlaciones entre las respuestas de la encuesta y aquellos estudiantes que hayan 
suspendido o no alguna de las asignaturas, así como la influencia del grupo. 
Tabla 6: Inte-correlaciones entre los ítems de la encuesta, la pertenencia al grupo y el rendimiento académico.
1 2 3 4 5 6 7 8 M DS N
1. Utilidad GD 1  3,92 ,73 36
2. Planificación ,18 1 2,94 1,05 35
3. Coordinación OK ,24 ,14 1 3,17 1,22 35
4. Volumen Tareas ,04 -,25 -,05 1 3,00 1,00 35
5. Modo de evaluación ,09 -,17 ,32 ,6** 1 3,68 ,88 34
6. Opinión satisfacción ,38* -,11 ,50** ,44** ,48** 1 3,24 1,02 34
7. Algún suspenso 0 -,16 ,12 -,17 -,14 0 1 ,03 ,48 36
8. Grupo -,22 ,02 ,24 0 ,18 ,36* ,12 1 1,67 ,17 36
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
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*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
NOTA: 1 = Utilidad GD; 2 = Planificación; 3 = Coordinación OK; 4 = Volumen Tareas; 5 = Modo de Evaluación; 6 = Opinión satisfacción; 
7 = Algún suspenso (0 ningún suspenso y 1 algún suspenso); 8 = Grupo (1-ARA, 2-Castellano);
A la vista de los resultados mostrados en la Tabla 6 se puede concluir que existen relaciones 
significativas entre aquellos que presentan una satisfacción elevada de la planificación y los puntos 1, 
3-5. Es decir, aquellos alumnos que consideran de utilidad la guía docente de las asignaturas consideran 
que la coordinación ha sido correcta y que el modo y el volumen de las tareas a evaluar son correctos. 
Existe también una relación significativa entre aquellos que valoran de forma satisfactoria el volumen 
de tareas de la evaluación y el modo de evaluación de la misma (0,6).
También se puede ver una relación significativa entre pertenecer a un grupo y mostrar una opinión 
de la evaluación. Sin embargo, la correlación para este caso (0,36) es bastante reducida como para 
considerarla relevante o influyente.
4. CONCLUSIONES 
Consideramos que con esta red se ha conseguido racionalizar una vez más la evaluación 
de cuarto curso del Grado de Telecomunicación, proporcionando dicha información concreta a los 
estudiantes de la titulación. Además se ha proporcionado toda la información que está dispersa en 
las guías docentes en un único calendario que puede ser sincronizado con una herramienta como el 
google calendar, con la posibilidad de incluir avisos si es necesario. Esto debe servir para organizar 
mejor el trabajo del estudiante y sin que todas las pruebas intermedias coincidan en la misma 
semana. Esperamos que este trabajo realizado repercuta positivamente en las tasas de eficiencia y 
disminuyendo las de abandono. Asimismo, también se ha obtenido información relevante sobre la 
opinión del alumnado respecto a la planificación y coordinación que se realiza. A priori, el alumno 
está satisfecho con el trabajo que se está realizando en tareas de coordinación, si bien, no se puede 
concluir que el uso de las guías docentes por parte del alumnado para su planificación esté afectando 
a la tasa de aprobados.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED (TIMES NEW ROMAN 12, NEGRITA, 
ALINEADO A LA IZQUIERDA, NUMERADO)
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Miguel Á. Sánchez Soriano Coordinador del proyecto
Encarnación Gimeno Nieves Coordinación y gestión
Pilar Arques Planificación de asignatura
Stephan Marini Planificación de asignatura 
Enrique Martín Gullón Planificación de asignatura 
Pedro Agustín Pernías Peco Planificación de asignatura 
Miguel Romá Romero Planificación de asignatura.
6. ANEXOS
6.1. Anexo I. Encuesta realizada al alumnado de cuarto curso sobre la coordinación y planificación 
docente de las asignaturas.
Estimado/a estudiante: 
Esta encuesta tiene por objeto recoger la opinión del alumnado sobre el conjunto de la planificación 
de pruebas de evaluación continua de las asignaturas del primer cuatrimestre de segundo curso. 
Asignaturas consideradas (marca aquellas que has cursado):
● Acústica: Aprobada Sí □ No □  
● Electrónica Analógica: Aprobada Sí □ No □  
● Fundamentos Ópticos de la Ingeniería: Aprobada Sí □ No □  
● Matemáticas II: Aprobada Sí □ No □  
● Señales y Sistemas: Aprobada Sí □ No □  
Refleja tus opiniones utilizando la siguiente escala de menor a mayor satisfacción: 
1: Totalmente en desacuerdo
2: En desacuerdo
3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo
4: De acuerdo
5: Totalmente de acuerdo
SO: Sin Opinión.
En cada pregunta, marca una única casilla. 1- Considero de utilidad las guías docentes de las asignaturas. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 2- Planifiqué mi dedicación al trabajo no presencial de acuerdo con la planificación de pruebas de evaluación continua, durante el primer cuatrimestre.
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□3- Se coordinaron adecuadamente las evaluaciones teóricas, de problemas y de prácticas previstas a lo largo primer cuatrimestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□ 4- El volumen de contenidos y tareas que comprende la evaluación guardó proporción con los créditos asignados a las asignaturas. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□  5- El modo en que se evalúa (exámenes, memorias de prácticas, trabajos individuales o de grupo, etc.) guardó relación con el tipo de tareas que se desarrollan.
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1 □  2□  3□  4□  5□   SO□   
6- En general, estoy satisfecho con el sistema de evaluación continua: número de pruebas, 
formato de las pruebas, peso de las pruebas en nota final, y su distribución a lo largo del primer cuatrimestre. 
1 □  2□  3□  4□  5□   SO□    7- Añade brevemente cualquier otra opinión que quieras manifestar en relación a la 
evaluación continua:
6.2. Anexo II. Calendario de evaluación (mes de octubre 2017) con el porcentaje sobre la nota 
final del primer cuatrimestre curso 4 del Grado en Telecomunicación
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El Máster en Tecnología del Color para el Sector Automoción (ColTAS) se oferta en modalidad 
semipresencial mediante Moodle. La metodología de aprendizaje está basada en una metodología 
adaptativa que combina b-learning y flipped classroom considerando diferentes estilos de aprendizaje 
para obtener el máximo rendimiento y la máxima satisfacción. En este proyecto se ha trabajado 
en la implementación de esta metodología mediante la elaboración de actividades, tanto grupales 
como individuales. Las actividades individuales han sido diseñadas con tres perfiles de participación: 
básico, medio y alto. Así, se incentiva la motivación del alumnado y se tiene en cuenta su objetivo. 
Las actividades grupales permiten combinar alumnos con diferentes características, de esta forma 
los grupos se complementan para alcanzar mejores resultados. El primer análisis de los resultados 
obtenidos tras la finalización del curso indican una gran satisfacción por parte del alumnado. Su 
participación ha sido activa, tanto en los foros planteados, como en la realización de las tareas, ya 
que todos ellos completaron los tres niveles de dificultad planteados. La evaluación de los resultados 
obtenidos mediante esta metodología ha aportado datos válidos para mejorar esta metodología para 
futuras ediciones y conseguir así un mayor éxito de esta titulación propia.
Palabras clave: (Times New Roman, 10, negrita)
B-Learning, flipped classroom ,estilos de aprendizaje y de pensamiento, aprendiaje adaptativo, gamificación
1. INTRODUCCIÓN 
Este curso 2016-2017, la Universidad de Alicante ha lanzado el Máster en Tecnología del 
Color para el Sector Automoción (ColTAS). El programa propio propuesto permite la obtención de 
tres diferentes títulos correspondientes a tres diferentes niveles formativos: “Experto en Ciencia del 
Color”, “Especialista en Ingeniería del Color para el sector de automoción” y el título de “Máster 
Tecnología del Color para el sector de automoción”. El objetivo de este curso de postgrado es la 
formación completa del alumno en Ciencia y Tecnología del Color con una perspectiva integral de 
esta ciencia tan multidisciplinar explicando sus leyes físico-químicas y visuales y resolviendo vía 
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simulación y casos reales los problemas habituales de color usando pigmentos de efecto especial en 
varios sectores industriales, y sobre todo en el sector automoción. El curso se oferta en modalidad 
semipresencial. Todos los contenidos teóricos y actividades están planteadas online mediante la 
plataforma Moodle. Además, el curso cuenta con un programa específico presencial intensivo que 
incluye sesiones demostrativas de compañías de instrumentos, seminarios invitados realizados por 
expertos, de forma que ayude a los alumnos a adquirir o completar la formación inter y multidisciplinar 
recibida de manera no presencial durante el curso. Durante este primer curso, toda la carga de trabajo 
de esta red ha estado centrada en el diseño de los contenidos teóricos y la elaboración de los materiales 
para los alumnos.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
En grupos de trabajos anteriores, ya se puso de manifiesto la existencia de diferentes perfiles 
de estudiantes y diferentes niveles de capacitación. Este máster es altamente demandado por el sector 
industrial, por lo que nos encontramos perfiles muy específicos con amplia formación en el sector, 
aunque no tanta en tecnología y ciencia del color, como perfiles de recién graduados, cuyo objetivo es 
alcanzar una formación específica que le proporcione la oportunidad de entrar en el mercado laboral. 
Por tanto, esta situación es la que justifica la necesidad de un aprendizaje personalizado que tenga en 
cuenta diversos factores. 
1.2 Revisión de la literatura
El modelo de aprendizaje adaptativo implica la presentación de materiales ajustada al perfil 
del estudiante, de modo que el contenido del curso considera las características individuales de cada 
estudiante, y así optimiza el aprendizaje (Dwi-Svijano 2014; Fidalgo 2013; García-Peñalvo 2011; 
Graf 2008; Şimşek 2010; Xiaoqiong 2013). Se pueden destacar diferentes elementos a tener en cuenta 
para esta adaptación:
- Objetivo: ¿qué quiere conseguir el estudiante a corto o a largo plazo?
- Nivel de conocimiento 
- Datos demográficos (edad, sexo, idioma, etc.)
- Habilidades
- Estilos de aprendizaje (Kolb): experiencia concreta (EC, alumno activo), observación 
reflexiva (OR, alumno reflexivo), conceptualización abstracta (CA, alumno teorizador) y 
experimentación activa (EA, alumnos pragmático)
- Estilo de pensamiento y de comportamiento (regla Platinum) 
Por tanto, la metodología docente adaptativa implica considerar todos estos elementos para 
diseñar materiales adecuados, lo que implica trabajar con novedosas tecnologías informáticas, internet, 
redes computacionales, redes sociales, neurociencia cognitiva, etc. Para garantiza el mayor éxito a 
nivel académico, profesional y personal tanto de los docentes implicados como de los estudiantes.
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo de este proyecto es la implementación de actividades individuales y grupales 
adaptadas para cada perfil, teniendo en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje definidos por Kolb 
con el objetivo de maximizar el rendimiento académico del alumno, buscando la máxima motivación 
al adaptar las tareas propuestas a la tipología de cada estudiante, y considerando también su estilo de 
comportamiento (regla Platinum). 
2. MÉTODO 
El máster ha sido diseñado como un título propio de alta especialización profesional que per-
mite la organización modular de los estudios para la obtención progresiva de diversos títulos propios: 
Experto, Especialista y Máster. El título de Experto se denomina Experto en Ciencia del Color con 
20 créditos ECTS destinado a graduados y no graduados universitarios. El título de especialista se 
denomina Especialista en Ingeniería del Color para el sector de automoción con 30 créditos ECTS 
y el título de máster se denomina Tecnología del Color para el sector de automoción con 60 créditos 
ECTS (20 + 30 +10 créditos, donde 50 créditos se obtienen al haber cursado los módulos de Experto y 
Especialista). El plan de estudios está dividido en dos semestres, un semestre dedicado a la formación 
teórica y aplicada y otro semestre dedicado a la especialización profesional mediante prácticas exter-
nas y la elaboración y defensa de la memoria de prácticas. Además, el curso cuenta con un programa 
específico presencial intensivo que incluye sesiones demostrativas de compañías de instrumentos, se-
minarios invitados realizados por expertos, de forma que ayude a los alumnos a adquirir o completar 
la formación inter y multidisciplinar recibida de manera no presencial durante el curso. 
La distribución del curso de postgrado es la siguiente:
•	 Experto en Ciencia del Color (1º semestre)
- Colorimetría básica (6 ECTS)
- Percepción del color (6 ECTS)
- Física y Química del color (6 ECTS)
- Recursos bibliográficos (2 ECTS) 
•	 Especialista en Ingeniería del Color para el sector de automoción (1º semestre y 2º 
semestre)
- Colorimetría Avanzada (4 ECTS)
- Apariencia visual (3 ECTS)
- Gestión de la armonía visual (5 ECTS)
- Plásticos y recubrimientos (3 ECTS)
- Reproducción del color (7 ECTS)
- Prácticas en empresa I (5 ECTS)
•	 Máster en Tecnología del Color para el sector de automoción (Experto + Especialista) 
- Prácticas en empresa II (5 ECTS)
- Trabajo Final de Máster 6 ECTS)
En esta edición, este curso cuenta con 7 estudiantes de diferentes nacionalidades (asiática, 
europea y americana) y formación inicial (con y sin titulación universitaria). 
Por tanto, al ser un curso semipresencial la metodología docente está basada en b-learning 
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(blended learning) (OECD 2011) con prácticas obligatorias de laboratorio, y condensadas a nivel 
de calendario para facilitar su asistencia a los alumnos con vinculación laboral en alguna empresa. 
Mediante la plataforma Moodle, se propondrán actividades donde el alumno se enfrentará a la 
resolución de problemas, a la organización y planificación de actividades, el análisis y síntesis de 
determinadas situaciones, etc. Además, se ofrecerá una batería amplia de documentación y materiales 
para el seguimiento con éxito de todas las asignaturas presentadas.
El personal docente del Máster está formado por tres integrantes de esta red de trabajo:
- Francisco Miguel Martínez Verdú: Director del Programa Propio de Postgrado y 
coordinador de las siguientes asignaturas: Recursos bibliográficos, Gestión de la armonía 
visual, Plásticos y Recubrimientos y de las Prácticas en Empresa. Cuenta con una dilatada 
en experiencia en Ciencia y Tecnología del Color, siendo el coordinador del grupo de 
investigación de Visión y Color de la Universidad de Alicante. Su experiencia docente es 
amplia al ser profesor titular de universidad desde hace más de 15 años. Además, ha estado 
involucrado durante algunos años en temas relacionados con la calidad e innovación 
educativa por lo que aporta una valiosa experiencia para el desarrollo de esta red.
- Valentín Viqueira Pérez: Coordinador de estudios del Programa Propio de Postgrado 
y coordinador de las siguientes asignaturas: Colorimetría básica, Percepción del color, 
Colorimetría Avanzada y Apariencia visual. Pertenece al grupo de investigación de Visión 
y Color desde su inicio, además su formación en Percepción y Psicofísica Visual es amplia 
siendo profesor del Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía desde 1991 por lo 
que aporta un gran valor a este curso propio. 
- Esther Perales Romero: Coordinadora de esta red de trabajo y responsable de las 
asignaturas Física y Química del Color y Reproducción del Color. Su formación tanto 
pre como postdoctoral ha estado enfocada a la Ciencia y Tecnología del Color, además 
actualmente está involucrada en diferentes proyectos con empresas centrados en temas 
relacionados con los pigmentos de efecto especial y su caracterización, por lo que 
conoce de primera mano las demandas del sector industrial. Su experiencia docente no es 
amplia, sin embargo durante estos años ha participado en cursos de innovación educativa 
relacionados por ejemplo con Moodle y la docencia semipresencial. 
No obstante, la red está compuesta por otros tres integrantes. El caso de estos tres integrantes 
de la red es particular, ya que no figuran en el equipo docente del Máster, pero colaboran de forma 
directa en la organización y realización del mismo. En concreto Omar Gómez lleva en el grupo desde 
2014 realizando su tesis doctoral. La temática de su investigación se centra en las características de 
los pigmentos de efecto, por lo que ha podido aportar ideas y asesoramiento a la hora de la realización 
de las tareas y prácticas relacionadas con el tema. El mismo caso es el del miembro más reciente 
del grupo, Khalil Huraibat, que forma parte del equipo desde 2016. Su tesis doctoral se centra en la 
calibración de pantallas de quantum dots, así como la de impresoras multi-tinta. Sus investigaciones 
más recientes han permitido que el temario de máster, y las actividades planteadas se encuentren en la 
frontera del conocimiento. Por último Bàrbara Micó es miembro del grupo desde 2010, y en paralelo 
es profesora a tiempo parcial en la Universidad Politècnica de València desde el 2012. Ha participado 
activamente en la elaboración de parte de los temarios y actividades del máster, aportando su propia 
experiencia y su formación específica en técnicas de análisis estadísticas y química del color.
El procedimiento seguido a lo largo de esta red ha sido preparar y diseñar la metodología 
docente de este programa propio de postgrado al ser esta su primera edición. Por lo ya planteado 
anteriormente, la metodología elegida fue una metodología docente adaptativa en la plataforma 
Moodle combinando lo mejor del b-learning y flipped classroom con diferentes estilos de aprendizaje 
según el perfil del estudiante, competencias iniciales, motivación y disponibilidad con el objetivo 
de obtener el máximo rendimiento y la máxima satisfacción del alumnado. Durante este proyecto se 
ha trabajado en la implementación de las actividades planteadas con esta metodología: actividades 
individuales, grupales, participación en foros, etc. En particular, las actividades individuales están 
diseñadas con tres perfiles de participación: básico, medio y alto. La intención con este planteamiento 
fue aumentar la motivación del estudiante mediante el aprendizaje gamificado (Llorens-Largo 
2016). De esta forma, los estudiantes (jugadores) deciden voluntariamente o controlan su nivel de 
participación, dedicación (juego), horas de dedicación, etc. según sus objetivos, por ejemplo, a corto 
plazo, aprobar un examen; a medio y largo plazo: profundizar en la materia. Las actividades grupales 
permiten combinar alumnos con diferentes estilos de aprendizaje y de pensamiento y comportamiento, 
de forma que los grupos se complementen y optimicen para alcanzar mejores resultados. Por último, 
la participación en foros tanto del alumno como del profesor permitirá que todos los participantes 
tengan un papel activo que sea útil para mejorar la metodología planteada. El foro además también 
permite un feedback rápido, otro elemento importante en el aprendizaje gamificado. 
Durante este proyecto, el equipo de trabajo ha mantenido reuniones periódicas poniendo 
en común sus experiencias concretas con los alumnos durante este curso. Además, estas reuniones 
también permitían compartir ideas para la elaboración de las actividades, y ha permitido que el 
máster se desarrollara con éxito. Con la suficiente antelación a la publicación de los materiales en la 
plataforma Moodle, cada uno de los coordinadores de las distintas asignaturas, mostraba al resto de 
integrantes de la red el material docente elaborado (apuntes, power points, bibliografía seleccionada, 
etc.) así como las actividades planteadas. De esta forma, con la colaboración e implicación de todos 
se mejoraba la propuesta inicial. Además, esta coordinación interna permitía conocer la carga de 
trabajo del alumnado semanalmente y adecuarla correctamente a la dedicación y disponibilidad del 
estudiante y no aumentar en exceso la carga del trabajo por parte del estudiante. 
En el siguiente esquema se resume la metodología seguida:
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Figura 1. Metodología docente seguida y trabajada durante este proyecto.
3. RESULTADOS 
En este apartado se mostrarán algunos ejemplos de la metodología seguida en el Máster en 
Tecnología del Color para el sector automoción. 
Como ya se ha comentado, la plataforma Moodle fue elegida. Desde Moodle los alumnos 
pueden acceder a cada una de las asignaturas descritas anteriormente. Además, también se consideró 
importante, dedicar una sección a “temas varios” denominada ColTAS Square. En esta sección, se 
puede encontrar una descripción general del máster y de sus objetivos y fue diseñada con el objetivo 
de englobar todos aquellos aspectos más generales del máster (ayuda con el acceso a la RedUA, 
planteamiento de sesiones virtuales mediante Adobe Connect, temas administrativos, etc.).
Figura 1. Esquema general del Máster en Tecnología del Color para el sector automoción en la plataforma Moodle.
El contenido teórico de todas las asignaturas ha sido dividido en 5 bloques temáticos. Además, 
cada asignatura cuenta con una descripción de la misma al inicio, donde se plantea el desarrollo de la 
asignatura, el método de evaluación y un foro general de dudas y de anuncios. 
Figura 2. Presentación de la asignatura “Reproducción del Color” donde se explica el funcionamiento de la asignatura, 
método de evaluación y foro general de dudas y anuncios. 
Cada uno de los bloques contiene el material teórico necesario relacionado con cada bloque 
(apuntes, videos, bibliografía, etc.). Así como la propuesta de actividades y un foro general de 
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cuestiones (Figura 3).
Figura 3. Ejemplo de un bloque temático dentro de la asignatura “Física y Química del Color”.
Como ya se ha mencionado, todas las actividades propuestas fueron diseñadas en tres 
niveles de participación. Las actividades se publicaban junto con el material teórico, y la entrega 
de las mismas siempre se realizaba mediante la plataforma Moodle mediante un enlace preparado 
para tal fin. Para la elaboración de las actividades, el alumno disponía en media de 15 días para su 
realización y planteamiento y resolución de dudas mediante los foros disponibles para ello. El nivel 
de participación fue determinado en base al nivel de dedicación y dificultad. Por tanto, la evaluación 
de cada uno de los niveles fue determinada en consecuencia con este nivel de participación. De esta 
forma, la puntuación asignada a cada actividad fue calculada con la siguiente ecuación:
( ) ( ) ( )[ ]C1B20A69
10
1NOTA ⋅+⋅+⋅⋅=
Otro aspecto considerado durante este proyecto, fue el trabajo colaborativo y corporativo. 
Este aspecto se fomentó con el trabajo en grupo planteado en algunas asignaturas específicas como 
Física y Química del Color y Reproducción del Color. Los estudiantes fueron divididos en grupos en 
base a su estilo de aprendizaje. Al inicio del curso, se plantearon dos encuestas en la sección ColTAS 
Square sobre los estilos de aprendizaje y comportamentales.
Figura 4. Resultados de la encuesta sobre estilos de aprendizaje realizada por los alumnos.
Considerando los resultados mostrados en la Figura 4, se formaron 3 grupos con la siguiente 
distribución:
- Grupo 1: Alumno A (activo) + Alumno E (teórico)
- Grupo 2: Alumno B (activo) + Alumno F (reflexivo)
- Grupo 3: Alumno C (pragmático) + Alumno D (activo) + Alumno G (teórico)
Para completar la evaluación, en determinadas asignaturas se realizó un examen teórico con 
preguntas de múltiple respuesta o de verdadero y falso para estimular a los alumnos a la comprensión 
y asimilación de todos los contenidos teóricos tratados durante el curso.
Finalmente, la evaluación final de la asignatura fue calculada considerando tanto la realización 
de las tareas individuales, participación en foros y el examen final (en los casos pertinentes), mediante 
la ecuación:
Foro1.0finalExamen2.0GrupalTrabajo2.0esIndividualsActividade5.0FINALNOTA ⋅+⋅+⋅+⋅=
Tras evaluar los resultados, podemos concluir que pese a dar opción a ir a niveles básicos 
en todas las actividades, los alumnos demostraron un gran interés y motivación que se refleja en 
los resultados obtenidos (Figura 5). Por tanto, el resultado de esta primera experiencia es excelente, 
aunque mejorable. 
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Figura 5. Resultados obtenidos en la asignatura “Física y Química del Color”.
4. CONCLUSIONES 
El trabajo realizado dentro de esta red se ha centrado en el diseño y elaboración de todos los 
materiales del Programa de Estudios Propios de Postgrado en “Tecnología del Color para el Sector 
Automoción”. En particular, se ha profundizado en la elaboración de actividades para facilitar el 
aprendizaje personalizado mediante la plataforma Moodle (adaptativo). La metodología seguida 
combina lo mejor del b-learning con los diferentes estilos de aprendizaje y comportamiento, perfiles 
de estudiantes, sus competencias iniciales y disponibilidad, objetivo o ambiciones, con el objetivo 
de obtener el máximo rendimiento y satisfacción del alumnado. Por otro lado, se ha intentado la 
gamificación de algunas de las actividades planteadas. Para ello, las actividades fueron diseñadas 
con diferente nivel de participación. Estos niveles de participación implicaban diferente dedicación 
por parte del alumnado para conseguir los objetivos propuestos, como diferente dificultad, de modo 
que el estudiante que decidía libremente alcanzar el máximo nivel, profundizaba más en la materia, 
complementando mejor los contenidos teóricos presentados. 
Tras esta primera edición, se puede concluir que el grado de implicación y motivación del 
alumnado ha sido alto. Durante todo el curso, la participación de los alumnos ha sido activa, como 
pone de manifiesto su participación en los foros, planteando dudas sobre la teoría presentada, lo que 
implica que el grado de seguimiento ha sido alto. Además, a pesar de ofrecer la oportunidad al alumno 
de presentar una única actividad, todos ellos, decidieron optar por alcanzar el nivel máximo. De este 
modo, en media de todas las asignaturas, aproximadamente el 58% de los alumnos consiguieron una 
calificación de notable, seguido de un 28% con la calificación de sobresaliente un y un 14% con la 
calificación de aprobado. 
Tras esta primera experiencia y junto a la evaluación de los resultados obtenidos mediante 
esta metodología de aprendizaje y la opinión de los estudiantes, será posible  mejorar o adaptar 
la metodología usada para las futuras ediciones. Por consiguiente, en futuras ediciones se podría 
conseguir un mayor éxito de esta titulación propia, ya que además de tener en cuenta las competencias 
y objetivos demandados por el sector industrial estratégico a nivel mundial, y afines (pigmentos, 
pinturas, plásticos, etc.), se consideran nuevas técnicas de enseñanza y evaluación acordes con el 
proceso de inmersión dentro del Espacio Europeo de Educación Superior, y siempre adaptado al perfil 
del estudiante para estimular y compartir el desarrollo de competencias comunes y diferenciadoras 
según los diferentes estilos de aprendizaje de los alumnos estudiantes, permitiendo así el máximo 
rendimiento de aprendizaje.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
En la siguiente tabla, se enumeran cada uno de los componentes de la red, y se detallan las 
tareas que ha desarrollado dentro de la misma.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Esther Perales Romero - Coordinación de la red, fijando las 
reuniones periódicas y recopilando todo el 
material elaborado durante el proyecto
- Elaboración de los apuntes (power point) 
y de la primera propuesta de actividades 
para ser debatida posteriormente entre 
todos
- Participación en la Jornada de Redes 
INNOVAESTIC
- Elaboración de la memoria del proyecto 
Francisco Miguel Martínez Verdú - Responsable de la comunicación más 
directa con los estudiantes para recibir 
un feedback continuo para retroalimentar 
continuamente el curso. 
- Participación activa en las diferentes 
reuniones periódicas mantenidas dentro 
de la red
- Elaboración de los apuntes (power point) 
y de la primera propuesta de actividades 
para ser debatida posteriormente entre 
todos
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Valentín Viqueira Pérez - Elaboración de los apuntes (power point) 
y de la primera propuesta de actividades 
para ser debatida posteriormente entre 
todos
- Participación activa en las diferentes 
reuniones periódicas mantenidas dentro 
de la red
- Participación en la Jornada de Redes 
INNOVAESTIC
Bàrbara Micó Vicent - Responsable del análisis estadístico de 
los resultados obtenidos mediante este 
proyecto
- Participación activa en las diferentes 
reuniones periódicas mantenidas dentro 
de la red
- Participación en la Jornada de Redes 
INNOVAESTIC
- Elaboración de la memoria del proyecto
Khalil Huraibat - Responsable de actualizar los contenidos 
en la plataforma Moodle
- Participación activa en las diferentes 
reuniones periódicas mantenidas dentro 
de la red
- Participación en la Jornada de Redes 
INNOVAESTIC
Omar Gómez Lozano - Responsable de actualizar los contenidos 
en la plataforma Moodle
- Participación activa en las diferentes 
reuniones periódicas mantenidas dentro 
de la red
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RESUMEN 
La presente Red se centra en la evaluación del grado de eficacia de la asignatura prácticas externas en los grados adscritos 
a la Facultad de Derecho, teniendo en cuenta las consideraciones de los operadores jurídicos del derecho a la vista de su 
experiencia personal con el alumnado que ha realizado las prácticas. Para ello se han fijado como objetivos la detecciçón 
los posibles déficits en la asignatura de prácticas externas de los grados adscritos a la Facultad de Derecho así como las 
fortalezas del sistema, tomando como referencia la perspectiva de los operadores jurídicos del Derecho, valorando la 
aproximación del diseño teórico de la asignatura a la realidad de las empresas donde se desarrollan las prácticas. Diseñar 
estrategias de mejora de la asignatura prácticas externas. Evaluar, en perspectiva comparada, modelos de prácticas 
externas ofertados por otras Universidades de ámbito nacional, donde las expectativas de colocación del alumnado en las 
empresas donde realizan las prácticas sean altas.
Palabras clave: prácticas externas; aptitudes, clínicas jurídicas
1. INTRODUCCIÓN (
El equipo decanal de la Facultad de Derecho ha decidido iniciar el estudio de su programa 
de prácticas externas, con el objeto de identificar las fortalezas y las debilidades existentes. Así, tal y 
como se señaló en la solicitud del proyecto, el objetivo de la red solicitada radica en detectar los po-
sibles déficits en la asignatura de prácticas externas de los grados adscritos a la Facultad de Derecho 
así como las fortalezas del sistema, tomando como referencia la perspectiva de los operadores jurí-
dicos del Derecho, valorando la aproximación del diseño teórico de la asignatura a la realidad de las 
empresas donde se desarrollan las prácticas. Diseñar estrategias de mejora de la asignatura prácticas 
externas. Evaluar, en perspectiva comparada, modelos de prácticas externas ofertados por otras Uni-
versidades de ámbito nacional, donde las expectativas de colocación del alumnado en las empresas 
donde realizan las prácticas sean altas.
Consideramos que inclusión de las prácticas de empresa es un elemento clave en al menos dos 
sentidos: a) en el obtención de las habilidades y capacidades prácticas necesarias para la completa 
formación del alumnado; y b) con el fin de facilitar el acceso al mercado labora. 
En relación con la primera variante cabe decir que las facultades de derecho deben tener como 
finalidad primordial la formación teórica del alumnado. El conocimiento teórico, no suficientemente 
valorado en la actualidad, es fundamental para la prepración polivalente de los egresados en Derecho. 
Dicha formación básica permite a los futuros graduados optar entre una serie muy variada de activi-
dades profesionales. 
Respecto al segundo de los aspectos, el equipo está convencido de que la realización de prác-
ticas en una o varias instituciones favorece la integración del alumnado en el mercado laboral. Este 
programa favorece no sólo la formación del alumnado, sino además su comprensión sobre las ne-
cesidades del mercado laboral. Por otro lado, también acerca a la empresa al ámbito universitario 
generando el desesable flujo de información entre ambas esferas.
2. MÉTODO 
Como se señala en la solicitud del proyecto, Uno de los objetivos estratégicos del Espacio 
Europeo de Educación Superior es combinar las demandas del ámbito productivo con las enseñanzas 
universitarias, buscando puntos de encuentro entre ambas dinámicas. Partiendo de esta considera-
ción, la presente Red busca, precisamente, conciliar ambas sinergias.
Pues bien, con el fin de lograr los objetivos previstos y de que efectivamente el proyecto re-
sulta útil en relación a la contribución que se prevía, el equipo acuerda que deberán llevarse a cabo 
reuniones periódicas entre los coordinadores y los coordinadores de los grados adscritos a la Facultad 
de Derecho, con el vicedecano de Prácticas Externas, para el intercambio de información y opiniones 
en los respectivos grados, a fin de establecer un marco de coordinación homogéneo. 
Estas reuniones también servirán para analizar los resultados que se vayan obteniendo. Para 
ello cada uno de los coordinadores se compromete a obtener los datos actuales sobre realización de 
prácticas externas por parte de nuestro alumnado. Esto implica conocer el número de alumnos que 
participan en los programas de prácticas y el numero de empresas, instituciones y despachos que 
constan como instituciones colaboradoras en este momento en la facultad.
Asimismo, también se plantea la necesidad de llevar a cabo una serie de reuniones con tutores 
de empresa, con el objeto de que éstos nos informen acerca de aquellas cuestiones en la que el pro-
grama puede ser mejorado. En tercer lugar, el equipo también ha llevado a cabo una serie de comuni-
caciones con el alumnado a la hora conocer su opinión sobre el programa. 
En lo que respecta a la metodología a seguir por la Red, la idea principal es elaborar un cues-
tionario para los operadores jurídicos del derecho donde el alumnado realiza las prácticas, en aras a 
conocer sus impresiones, y, valorar al hilo de las mismas, el grado de implementación efectivo de las 
mismas.
En la realización del trabajo sobre prácticas externas ha resultad fundamental la colaoración 
de las tres tutoras encargadas de la creación y la supervisión de las clínicas jurídicas. Por esas razón, 
el equipo quiere agradecer expresamente a las profesoras Carmen Juanatey Dorado, Victoria Roca Pé-
rez y Lydia Esteve González todo el trabajo desempeñado y la colaboración prestada a la presente red.
3. RESULTADOS 
Con el fin de dotar de contenido las reuniones y discusiones mantenidas en el seno del equipo 
y con terceros colaboradores y usuarios del programa, la secretaría administrativa de la facultad nos 
proporcionó una serie de datos que nos permitían conocer la realidad del programa.
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Según la información que consta en la Oficina de Prácticas Externas de la Facultad de Derecho, en 
cada una de las titulaciones existen el siguiente número de convenios con empresas, instituciones y 
despachos profesionales:
TITULACIÓN INSTITUCIONES COLABORADORAS
Grado en Derecho 51 Convenios
Grado en Relaciones Laborales y Recursos 
Humanos 
36 Convenios
Grado en Gestión y Administración Pública 34 Convenios
Grado en Criminología 21 Convenios
Licencitura en DADE (a extinguir) 7 Convenios
Tabla 1. Número de convenios firmados
En relación con el número de alumnos que en la actualidad se encuentran incluido en el pro-
grama de prácticas externas, podemos ver que se trata de un sistema completamente asentado en los 
distintos grados de la facultad, tal y como se desprende de la información facilitada en la siguiente 
tabla.
Código titulación Nombre titulación Número de Alumnos
DADE DADE plan extinción 13
B102 Licenciatura en derecho 65
B103 Licenciatura en CRIM 23
C101 G. GAP 20
C102 G. DCHO 71
C103 G. CRIM 59
C104 G. RRLL 49
PEC practicas extracurriculares 21
Total 308
Tabla 2. Número de alumnos en programa de prácticas exteranas por titulación y total
3.1Debilidades advertidas
Pese a que el equipo considera que el programa constituye un rotundo éxito, se han advertido 
una serie de circunstancias que en nuestra opinión son susceptibles de mejora. Así consideramos que 
el programa puede extenderse a un espectro mayor del alumnado a la vez que se mejore la índice de 
satisfacción tanto para el alumnado como las empresas, instituciones y despachos profesionales co-
laboradores.
3.2 Las entidades y empresas colaboradoras
En las distintas entrevistas mantenidas el equipo investigador ha advertido que si bien el 
número de entidades, empresas y despachos profesionales colaboradores no es pequeño sí es cierto 
que se echan en falta determinados actores de nuestra práctica jurídica. Así, los miembros del equipo 
advierten sobre la ausencia de todos los jurzgados de nuestra provincia y de la Audiencia Provincial. 
Esta situación se considera anómala pues es habitual que jueces, magistrados, fiscales y secretarios 
judiciales figuran habitualmente como profesores asociados de la facultad y estas instituciones sí 
colaboran con algunos de los cursos privados que la Facultad organiza, tales como el Magister Lu-
centinus. En este sentido, el equipo acuerda iniciar contactos institucionales con el objeto de sondear 
la posibililidad de llegar a algún tipo de acuerdo.
Asimismo, en segundo lugar, llama la atención la ausencia de convenios con Notarías y Re-
gistros, pues podría ser un ámbito que puede proporcionar un complemento formativo idóneo para 
nuestros alumnos del grado en Derecho. El equipo se compromete a estudiar la cuestión.
En tercer lugar, se echa en falta para nuestros alumnos del Grado en Relaciones Laborales la falta de 
acuerdos con las delegaciones sindicales de la provincia, así como con la inspección de trabajo. El 
equipo se compromete a estudiar la cuestión.
En cuarto lugar, pese a que existe una buena selección de despachos, lo cierto es que existen 
ausencias injustificadas. En este sentido el equipo considera que una buena solución podría pasar por 
solicitar ayuda a las distintas áreas de conocimiento con el fin de que no sólo se pusieran en valor 
los contactos personales de los distintos profesores, sino también lograr que el profesorado asociado 
involucre a sus despachos profesionales en el funcionamiento del programa de prácticas externas. 
Asimismo, conviene buscar convenios con procurador pues ésta es una profesión en la que nuestros 
alumnos rara vez piensan, pero que sin embargo, puede generar buenas oportunidades laborales para 
nuestros egresados.
3.3El flujo de información
El equipo investigador constata que en ocasiones es difícil tener una imagen fiel del desarro-
llo de las prácticas realizadas por el alumnado que facilite la obtención de una imagen fiel sobre el 
programa. 
En concreto, el equipo investigador considera que debería reforzarse la encuesta de calidad 
que en la actualidad se dirigen a los tutores de empresa, de tal forma que se permita un flujo de infor-
mación más fluido entre las entidades colaboradoras y la propia facultad. Con ese objetivo se propone 
la introducción de algunas preguntas que permitan al equipo decanal tener una información fiable 
acerca de las aptitudes y la formación de nuestro alumnado, así como la valoración que del sistema 
tienen las empresas e instituciones colaboradoras, las habilidades tecnologías del alumnado y los co-
nocimientos y capacidades aprendidos durante su participación en clase. 
Con este objetivo se proponen las siguientes preguntas para incluir en el modelo oficial de encuesta 
que deben cumplimentar los tutores de empresa de las entidades colaboradoras:
1. ¿Cómo valora del 1 al 10 ud. la existencia del programa de prácticas externas para el alumnado 
de esta titulación?
2. ¿Cómo valora Ud. la duración de las prácticas de empresa?
3. ¿Cómo calificaría Ud. la relación personal creada con el alumno en prácticas?
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4. ¿Qué posibilidades tiene el alumno de inserción en el mercado laboral en su opinión?
5. ¿Ha mostrado el alumno interés por el proceso de aprendizaje práctico?
6. ¿Cree que los conocimientos teóricos del alumno suponen una base suficiente para su inserción 
en el mercado laboral?
7. ¿Ha demostrado el alumno capacidad para resolver los problemas que la práctica diaria genera?
3.4. Fortalezas del sistema
El sistema de prácticas externas en la actualidad constituye una realidad plenamente asentada 
en nuestra Facultad de la que todos sus miembros se puede sentir orgulloso. En este sentido, todo 
alumno de nuestra facultad que desea cursar prácticas en una institución externa, en un despacho 
profesional o empresa. No obstante, la Facultad sigue trabajando y poniendo en marcha proyectos 
para mejorar la preparación práctica de nuestros alumnos con el objeto de que éstos adquieran durante 
su formación no sólo los conocimientos teóricos habituales, sino determinadas habilidades que les 
permitan aplicar dichos conocimientos teóricos en problemas y circunstancias reales. Fruto de esta 
visión son dos proyectos: a) las clínicas jurídicas y b) las incubadoras legales. El primero de estos 
proyectos en la actualidad ya es una realidad, pues la clínica penitenciaria ha acogido ya en este curso 
2016-2017 ocho alumnos. Por el contrario, el segundo es tan solo un proyecto cuya puesta en funcio-
namiento requiere del consenso suficiente entre el claustro de profesores y el pleno asentamiento de 
las clínicas jurídicas
3.5 Las Clínicas jurídicas
Como se ha puesto de manifiesto previamente las clínicas jurídicas constituyen un proyecto 
desarrollado por el equipo decanal de la Facultad en los últimos años y que se articula a través de tres 
clínicas concretas (penitencia, extranjería y derechos humanos). En los tres casos el objetivo final es 
que los alumnos puedan ofrecer asesoramiento legal en casos reales a personas que no dispongan de 
recursos suficientes para el acceso al asesoramiento jurídico profesional, todo ello bajo la supervisión 
de un tutor académico y en ocasiones de un tutor profesional. En ningún caso constituye un objetivo 
de las clínicas el ejercicio de la abogacía pues los servicios que nuestros alumnos puedan prestar ten-
drán como destinatarios entidades sin ánimo de lucro o personas en riesgo de exclusión, que carecen 
de los medios económicos para acceder a los servicios jurídicos profesionales.
La clínica penitenciaria
Ésta ha comenzado a funcioanr durante el presente curso 2016-2017 bajo la tutela de la profesora 
Carmen Juanatey Dorado. 
Objetivos
La Clínica Penitenciaria tiene por objeto potenciar el conocimiento y la formación de los alumnos 
de esta Facultad en el ámbito penitenciario bajo la tutela de la profesora Carmen Juanatey Dorado. 
Se trata de un proyecto marco vinculado a la Clínica Jurídica de la Facultad de Derecho de la 
Universidad de Alicante.
El alumnado que se incorpore a esta iniciativa recibirá la formación específica necesaria, se reunirá 
con reclusos de los centros penitenciarios de la provincia y, bajo la supervisión del profesorado, 
tratará de formular soluciones a las cuestiones planteadas por los internos.
Resultados
Un total de ocho alumnos se han integrado en esta clínica, han visitado centros penitenciarios, se han 
entrevistado con reclusos y, bajo la supervisión de la profesora Juanatey han elaborado escritos para 
presentar ante la administración penitenciaria solicitando la concesión de algún tipo de beneficio 
penitenciario. La experiencia ha sido calificada de forma tremendamente positiva tanto por el 
alumnado, como por la administración penitenciaria, así como por los propios reclusos cuyos intereses 
han sido gestionados por alumnos de la Universidad de Alicante. Para el próximo curso se prevé la 
convocatoria de una nueva edición de la clínica con un número similiar de alumnos y también bajo la 
dirección de la profesora Juanatey.
La clínica en extranjería
La clínica en materia de extranjería se encuentra en la actualidad en fase de proyecto, cuya redacción 
se ha encomendado a la profesora Lydia Esteve. El proyecto se encuentra muy adelantado, por lo que 
se ha decidido incluirla dentro de la oferta formativa extracurricular de la facultad para el próximo 
curso 2017-2018, como oferta para un máximo de diez alumnos.
Objetivos
La Clínica Jurídica de Extranjería e Internacional (en adelante, CliJEI) es un proyecto marco vinculado 
a la Clínica Jurídica de la Facultad de Derecho de la Universidad de Alicante, que fomenta la 
formación práctica y sin ánimo de lucro para estudiantes avanzados de Derecho y DADE, interesados 
en completar su aprendizaje a través de casos reales que afectan a personas extranjeras y/o a personas 
nacionales con problemas trasfronterizos e interculturales. Se fomenta así la prestación voluntaria de 
asesoramiento jurídico gratuito a personas o comunidades necesitadas, por encontrarse en situación 
de vulnerabilidad social, así como a las organizaciones que las asisten. Los estudiantes en prácticas 
trabajarán los casos bajo la supervisión una persona especialista en el área práctica del asunto a tratar 
(abogado, profesor o profesional cualificado), y con la tutela de la profesora Lydia Esteve González.
Metodología
El alumnado que se incorpore a esta iniciativa recibirá la formación específica necesaria, atenderá a 
prácticas presenciales impartidas por el tutor y la persona especialista de la institución colaboradora 
o despacho profesional colaborador que tenga asuntos jurídicos relacionados con personas de otros 
países. Los casos se trabajan siempre bajo la supervisión de los especialistas responsables, y los 
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estudiantes en prácticas tratarán de formular soluciones a las cuestiones jurídicas internacionales y 
de extranjería planteadas. Los asuntos y casos prácticos a trabajar por las personas interesadas en 
las practicas reales trataran sobre Derecho de extranjería, nacionalidad, situaciones jurídicas de no 
nacionales, protección de menores extranjeros, adopciones internacionales, conflictos interculturales y 
otros asuntos de la práctica jurídica privada internacional, que pudieran afectar a personas extranjeras 
o nacionales sin recursos, ofreciendo servicio de apoyo y asesoramiento supervisado y sin ánimo de 
lucro.
Las entidades colaboradoras plantearán a la CliJEI consultas jurídicas sobre problemas y casos a las 
que se ofrecerá una respuesta razonada poniendo a su disposición a los estudiantes interesados para 
que hagan el seguimiento práctico y supervisado de los casos y consultas.
El enfoque del trabajo práctico consiste, por lo tanto, en una metodología para el aprendizaje de 
contenidos y competencias que se fundamenta en la idea de que la ayuda mutua es un mecanismo de 
progreso económico, personal y social.  Por ello, la CliJEI permite complementar los conocimientos 
jurídicos adquiridos en la formación académica, favoreciendo la adquisición de competencias y 
reforzando la solidaridad y el compromiso, conscientes de que estamos en un mundo globalizado, 
intercultural e interdependiente en el que todos somos extranjeros en algún lugar. 
Clínica en materia de derechos humanos de interés particular
La clínica en materia de derechos humanos también se encuentra en fase de proyecto, cuya dirección 
se ha encomendado a la profesora Victoria Roca. En la actualidad se han mantenido varias reuniones 
preparatorias con la Concejalía de Acción Social con el fin de preparar el lanzamiento de la clínica. 
Se espera que la clínica pueda ponerse en funcionamiento en el segundo cuatrimestre del curso 2017-
2018.
Objetivos
La Clínica de interés particular tiene como trabajar casos de contenido social en los que prima el 
interés de una persona o un colectivo reducido de personas en situación de vulnerabilidad social, 
incluyendo la escasez de recursos económicos. El acceso a los servicios de la clínica se realizará a 
través de una entidad sin ánimo, bien por su condición de miembros de la misma, o bien son planteados 
por ésta, que actúa de intermediario. La clínica pretende asistir tanto a estudiantes de la Universidad 
de Alicante que necesitan asesoramiento en materia de justicia social, como con organizaciones no 
lucrativas de asistencia a colectivos desamparados. 
3.6 Las incubadoras legales
La facultad se ha planteado la posibilidad de constituir una incubadora legal para dar res-
puesta a las necesidades de formación extralegal de nuestros egresados. Este programa, destinado a 
abogados con cierta experiencia en el ejercicio de la abogacía (entre 2 y 5 años), ambiciona ser un 
instrumento eficaz en la creación de despachos profesionales estables.
Concepto
Consisten en despachos compuestos por abogados recién titulados y colegiados que ofrecen asesoría 
legal gratuita o a bajo coste a personas de escasos recursos. Esto lo hacen en un entorno controlado 
donde cuentan con tutores que supervisan su trabajo, así como formación especializada en materia de 
emprendimiento y las áreas del derecho más demandadas. Como veremos más adelante, estas oficinas 
suelen estar adscritas a escuelas de derecho de prestigiosas universidades. Son programas de postgrado 
para apoyar y ayudar a los abogados recién graduados a comenzar su propia práctica en solitario, 
pequeña empresa o ejercicio sin fines de lucro (California Comission on Access to Justice, 2014). 
Suelen durar entre 1-2 años, y los integrantes se pueden postular como candidatos después de haber 
terminado la escuela de derecho y tener el correspondiente permiso del Estado en cuestión para el 
ejercicio profesional. La incubadora normalmente proporciona a los abogados un espacio compartido 
en una oficina, tecnología, recursos necesarios y tutoría departe de abogados experimentados, así 
como orientación sobre los conceptos básicos de negocios y marketing.
Estado del proyecto
Como se ha dicho en estos momentos la creación de una incubadora legal es tan solo una idea pues 
la prioridad de la facultad es la creación y desarrollo de las clínicas jurídicas hasta su completo 
asentamiento, pues éstas constituyen un requisito indispensable antes de la creación de la incubadora 
legal. No obstante, el personal del equipo se ha entrevistado con Fred Roomey, experto en la materia 
con el objeto de profundizar el conocimiento. En todo caso, debe quedar claro que el equipo no ha 
decidido absolutamente nada al respecto y que no se trata en ningún caso de una opción sobre la que 
se esté trabajando en el corto plazo. 
4. CONCLUSIONES 
El equipo considera que si bien el camino recorrido hasta el momento en el ámbito de las prác-
ticas externas supone un cambio sustancial en la formación de nuestro alumnado, también es cierto 
que existe margen de mejora. 
1. El equipo considera que es posible y deseable una mayor generalización de las prácticas 
externas, permitiendo un contacto constante y fluido entre los operadores jurídicos y la 
universidad. 
2. El equipo considera que es necesario ampliar y mejorar el catálogo de entidades 
colaboradores, pues éste debe estar siempre en contaste revisión, con el fin de atraer en 
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todo momento a las mejores empresas para que nuestros alumnos pueda realizar prácticas 
allí.
3. Con el fin de ampliar dicho catálogo el equipo considera ineludible solicitar la asistencia de 
los departamentos para que estos contacten con su profesorado asociado. Hemos detectado, 
en nuestras entrevistas que en multitud de ocasiones no existen más convenios por puro 
desconocimiento, no porque a la empresa no le interesa. La mayoría de los profesionales 
contactados afirma que ve el sistema de prácticas externas como un mecanismo eficaz para 
satisfacer sus necesidades de personal cualificado.
4. Consideramos que las clínicas jurídicas son un instrumento indispensable en la formación 
de los graduados en Derecho. Por esta razón constituye un objetivo irrenunciable de este 
equipo el pleno asentamiento de estas clínicas jurídicas.
5. Consideramos que la incubadora legal puede ser un elemento dinamizador de la actividad 
profesional, por lo que el equipo no descarta en un futuro su puesta en funcionamiento si 
las circunstancias necesarias se dan.
6. Consideramos que en el futuro debemos abordar la cuestión relativa a las prácticas externas 
en ámbito de los estudios de postgrado, con el fin de analizar y mejorar su funcionamiento.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED (TIMES NEW ROMAN 12, NEGRITA, 
ALINEADO A LA IZQUIERDA, NUMERADO)
−	 Reuniones internas de equipo
−	 Análisis de datos sobre prácticas externas
−	 Reunión con el alumnado para obtener información sobre el grado de satisfacción con el 
programa existente. 
−	 Reunión con profesionales, tutores de las entidades colaboradoras con el fin de obtener 
información.
−	 Redacción de un nuevo cuestionario para los tutores de empresa.
−	 Reuniones con instituciones externas para la puesta en marcha de las clínicas jurídicas.
−	 Redacción de proyectos sobre clínicas jurídicas
−	 Puesta en marcha de la clínica penitenciaria, bajo la dirección de la profesora Juanatey.
−	 Reunión Fred Rooney, experto en la creación de incubadoras legales.
−	 Redacción de un nuevo cuestionario dirigido a los tutores de empresa que facilite la 
comunicación.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
MOYA BALLESTER, JORGE Coordinador general de la red,
Centraliza la información.
Contacto con los tutores de empresa
Redacción de la memoria
FEMENIA LOPEZ, PEDRO JOSE Análisis de resultados 
Diseño del programa de clínicas jurídicas
LASA LOPEZ, AINHOA
Análisis de resultados
Contacto con el alumnado del grado en 




Contacto con el alumnado de postgrados
MARTINEZ GINER, LUIS ALFONSO Análisis de resultados
MONTOYA MEDINA, DAVID Análisis de resultados
Contacto con el alumnado del Grado en 
Relaciones Laborales y Recursos Humanos
ORTIZ GARCIA, MARIA MERCEDES
QUILES COVES, LOURDES Contacto con el alumnado en general
Recopilación de datos para la obtención de 
resultados
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RAMOS MAESTRE, AUREA Análisis de resultados
Contacto con el alumnado del grado en 
Derecho y del doble grado en Derecho y 
Administración y Direccion de Empresa
SANCHEZ MORALEDA VILCHES, 
NATALIA
Análisis de resultados
Revisión de los formularios de calidad 
existentes en este momento
Contacto con el alumnado del grado en 
Criminología y del doble grado en Derecho y 
Criminología
3951_Red para el estudio de elección de asignaturas de especialización del 
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V. Gilart Iglesias; D. Ruiz Fernández; A. Soriano Paya; A. Sirvent Llamas; J. Selva Soler
{vgilart, druiz, soriano, asirvent, jselva}@dtic.ua.es
Departamento de Tecnología Informática y Computación
Universidad de Alicante
J.J. López García; E. Colomina Climent
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Departamento de Economía Financiera y Contabilidad
Universidad de Alicante
RESUMEN (ABSTRACT)
En esta memoria se describe la continuación de los proyectos llevados a cabo para la coordinación entre las asignaturas 
del ámbito de la gestión de procesos de negocio en el Grado y Máster en Ingeniería Informática de la Escuela Politécnica 
Superior de la Universidad de Alicante. En concreto, estudio y análisis de asignaturas cursadas por los estudiantes del 
Grado en Ingeniería Informática relacionadas con la gestión de procesos de negocio. Las asignaturas se encuentran 
distribuidas entre los diferentes itinerarios de las titulaciones de ingeniería informática, pudiendo elegir los estudiantes 
asignaturas optativas que permitan completar la formación en dicha materia. Este paso es crucial para poder llevar a cabo 
la metodología basada en proyectos, propuesta en las redes de cursos anteriores.
Palabras clave: Business Process Management, Arquitectura de Procesos, Aprendizaje basado en proyectos, orientación 
a servicios.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Se trata de la tercera red centrada en la coordinación de las asignaturas de las titulaciones de 
ingeniería informática relacionadas con la gestión de procesos y la integración.  
Previamente, ya se realizaron dos redes más en los cursos 2014-2015 [1] y 2015-2016 [2]. Dichas 
redes se orientaron a la coordinación de los contenidos entre las asignaturas, con el objetivo de 
detectar duplicidades, poder establecer una metodología de trabajo orientada al aprendizaje basado 
en proyectos y comprobar la viabilidad de la implantación de las mismas. Sin embargo, no sabemos si 
los estudiantes que cursan algún itinerario relacionado con las asignaturas a estudiar, se matriculaban 
del resto de asignaturas relacionadas de otros itinerarios.
Este paso es fundamental para determinar la viabilidad de aplicación de la metodología propuesta en 
años anteriores.
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1.2.1 Revisión de la literatura y antecedentes de la investigación
Durante el curso 2015-16 se desarrolló la investigación llevada a cabo en la red denominada 
“Red de coordinación metodológica de las asignaturas relacionadas con la gestión de procesos en las 
titulaciones de Ingeniería Informática” [1].
Durante el proyecto se analizaron las asignaturas siguientes:
- Administración de Negocio Electrónico (34059), asignatura optativa de 6 créditos del Grado 
en Ingeniería Informática del tercer curso, segundo cuatrimestre. Dicha asignatura se encuentra 
ubicada en el itinerario Sistemas de Información.
- Administración de Empresas (34060), asignatura optativa de 6 créditos del Grado en Ingeniería 
Informática del cuarto curso, primer cuatrimestre. Dicha asignatura se encuentra ubicada en el 
itinerario Sistemas de Información.
- Integración de Aplicaciones y Procesos Empresariales (34058), asignatura optativa de 6 
créditos del Grado en Ingeniería Informática del cuarto curso, primer cuatrimestre. Dicha 
asignatura se encuentra ubicada en el itinerario Sistemas de Información.
- Metodologías y Tecnologías de Integración de Sistemas (34044), asignatura optativa de 6 
créditos del Grado en Ingeniería Informática del cuarto curso, segundo cuatrimestre. Dicha 
asignatura se encuentra ubicada en el itinerario Ingeniería del Software.
- Integración de Tecnologías Informáticas (47004), asignatura obligatoria de 6 créditos del 
Máster en Ingeniería Informática del primer curso, segundo cuatrimestre.
Un aspecto importante que se tuvo en cuenta durante el desarrollo de esta fase fue la estructura del 
título del Grado en Ingeniería Informática, compuestas por cinco itinerarios en los cuales se ubican 
cuatro de las asignaturas analizadas. Tres de ellas en el itinerario denominado Sistemas de Información 
y la cuarta ubicada en el itinerario denominado Ingeniería del Software. La particularidad radicaba 
en que un estudiante del grado debe realizar de forma obligatoria uno de los itinerarios entre el tercer 
y cuarto curso pero puede elegir cursar dos asignaturas optativas de otros itinerarios. Esta estructura 
posibilita que un estudiante del itinerario de Sistemas de Información pueda salir con una formación 
más robusta en el ámbito de la gestión de procesos e integración de sistemas informáticos. En el caso 
de un estudiante del itinerario de Ingeniería del Software, podrá también obtener una formación más 
completa en el mismo ámbito pero sin realizar todas las asignaturas. 
Los detalles de las asignaturas referentes a competencias y contenidos son mostrados a continuación. 
Figura 1. Competencias y objetivos formativos de la asignatura Administración de Negocio Electrónico.
Figura 2. Competencias y objetivos formativos de la asignatura Administración de Empresas.
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Figura 3. Competencias y objetivos formativos de la asignatura Integración de Aplicaciones y Procesos Empresariales.
Figura 4. Competencias y objetivos formativos de la asignatura Metodologías y Tecnologías de Integración de Sistemas.
Figura 5. Competencias y objetivos formativos de la asignatura Integración de Tecnologías Informáticas.
1019MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-41020
Figura 6. Contenidos formativos de la asignatura Administración de Negocio Electrónico.
Contenidos teóricos
Tema 1. Introducción a los procesos de Negocio. La estructura organizativa funcional. Procesos 
de negocio. Caso GBI. Vista general de SAP. Competencias: CG6 – CGUA3 – CESI1 – CESI4.
Tema 2. Sistemas de Empresa (Enterprise Systems). Arquitectura de los sistemas de empresa. 
Datos en un ES: datos organizativos, datos maestros y datos de transacción. Tipos de ES. Tipos 
de informes (reporting). Competencias: CG6 – CGUA3 – CESI1 – CESI4.
Tema 3. Introducción a la Contabilidad y las Finanzas. Tipos de datos. Conceptos clave. 
Procesos de negocio financieros. Tipos de informes. Competencias: CG6 – CGUA3 – CESI1 – 
CESI4.
Tema 4. Proceso de aprovisionamiento. Tipos de datos. Conceptos clave. Un proceso de 
aprovisionamiento detallado. Tipos de informes. Competencias: CG6 – CGUA3 – CESI1 – 
CESI4.
Tema 5. Proceso de Cumplimentación. Tipos de datos. Conceptos clave. Un proceso de 
cumplimentación detallado. Tipos de informes. Competencias: CG6 – CGUA3 – CESI1 – 
CESI4.
Tema 6. Proceso de Producción. Tipos de datos. Conceptos clave. Un proceso de producción 
detallado. Tipos de informes. Competencias: CG6 – CGUA3 – CESI1 – CESI4.
Tema 7. Procesos de gestión de inventarios y de almacén. Proceso de gestión de inventario. 
Tipos de datos en la gestión de almacenes. Proceso de gestión de almacenes. Tipos de informes. 
Competencias: CG6 – CGUA3 – CESI1 – CESI4.
Tema 8. Proceso de planificación de materiales. Tipos de datos. Proceso de planificación de 
materiales detallado. Tipos de informes. Competencias: CG6 – CGUA3 – CESI1 – CESI4.
Tema 9. Integración de procesos. Procesos de negocio integrados. Otros procesos internos. 
Procesos extendidos (interempresariales). Competencias: CG6 – CGUA3 – CESI1 – CESI4.
Contenidos Prácticos
Fase 1. Metodología del taller.
Fase 2. Elaboración del Modelo Narrativo de Negocio.
Fase 3. Elaboración del Modelo Numérico (Financiero) de Negocio.
Fase 4. Evaluación final de la idea de negocio.
Figura 7. Contenidos formativos de la asignatura Administración de Empresas.
Contenidos teóricos
Tema 1: “Principios económicos de la gestión empresarial” Detalle: Estructura general de las 
actividades económicas. Las empresas en la actividad económica. Mercados competitivos. 
Concepto de Valor. Valor añadido. Lógica del funcionamiento empresarial: relación coste/
precio/valor. Competencias: CG6 - CGUA3 -CESI1 - CESI4.
Tema 2: “La empresa: conceptos generales” Detalle: Concepto económico y legal de empresa. 
La empresa como sistema. Cadena y Sistema de Valor. Áreas funcionales y procesos de negocio. 
Tipos de empresa. Competencias: CG6 - CGUA3 -CESI1 - CESI4.
Tema 3: “El modelo de negocio: la experiencia emprendedora” Detalle: Etapas en el desarrollo 
de una experiencia empresarial. Definición del modelo de negocio. Componentes del modelo. 
Proceso de diseño del modelo de negocio. Validación del modelo de negocio. Competencias: 
CG6 - CGUA3 -CESI1 - CESI4.
Tema 4: “Gestión de Proyectos: ideas y herramientas” Detalle: Conceptos generales. 
Planificación de un proyecto. Seguimiento y control. Competencias: CG6 - CGUA3 -CESI1 - 
CESI4.
Tema 5: “Planificación y Control de la empresa” Detalle: La proyección en el tiempo del 
modelo de negocio. Planificación estratégica: concepto y metodología. Misión, visión y valores. 
Etapas de la planificación estratégica. Análisis interno y externo. El control de la planificación 
a largo plazo: el Balanced Scorecard. El control del día a día: Dashboard. Herramientas de 
control. Competencias: CG6 - CGUA3 -CESI1 - CESI4.
Tema 6: “Introducción a las Finanzas” Detalle: El lenguaje contable. El principio de dualidad. 
Modelos financieros de la empresa: los estados financieros. Perspectivas financieras: corto 
plazo, la viabilidad de la empresa; largo plazo, rentabilidad de la empresa. Competencias: CG6 - 
CGUA3 -CESI1 - CESI4.
Tema 7: “Análisis de la información financiera” Detalle: Análisis patrimonial. Análisis 
financiero: ciclo corto, periodo de maduración, capital circulante adecuado. Financiación, 
tesorería. Apalancamientos y ratios. Umbral de rentabilidad y punto muerto. Análisis 
económico. Competencias: CG6 - CGUA3 -CESI1 - CESI4.
Tema 8: “El Plan de Negocio” Detalle: Presentación de la idea de negocio. Estructura de un Plan 
de Negocio. Estudio de la viabilidad de la empresa: perspectiva técnica y perspectiva financiera. 
Planificación por áreas funcionales. El plan financiero de la empresa. Competencias: CG6 - 
CGUA3 -CESI1 - CESI4.
Contenidos Prácticos
Práctica 1: “Elaboración y presentación de un informe directivo”. Competencias: CG6 - CGUA3 
-CESI1 - CESI4.
Práctica 2: “Diseño de procesos de negocio”. Competencias: CG6 - CGUA3 -CESI1 - CESI4.
Práctica 3: “Manejo de información financiera”. Competencias: CG6 - CGUA3 -CESI1 - 
CESI4.
Figura 8. Contenidos formativos de la asignatura Integración de Aplicaciones y Procesos Empresariales.
Contenidos teóricos
1. Introducción a los procesos de negocio.
2. BPM - Gestión de procesos de negocio.
3. Estándares de Calidad.
4. Tecnologías asociadas a la integración y a la gestión de procesos.
Contenidos Prácticos
Práctica 1. Introducción a los procesos de negocio y modelado.
Práctica 2. Modelado de procesos.
Práctica 3. Implementación de la gestión de procesos.
Figura 9. Contenidos formativos de la asignatura Metodologías y Tecnologías de Integración de Sistemas.
Contenidos teóricos
1. Fundamentos de la integración sistemas software.
2. Arquitectura Orientada a Servicio.
3. Arquitectura y tecnologías de integración: patrones y modelos de integración.
4. Servicios Web.
5. Single Sing On.
Contenidos Prácticos
1021MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-41022
Middleware Orientado a Mensajes
Interoperabilidad WSDL (etapa de diseño SOA)
Práctica guiada sobre BPEL (Instalación y configuración)
Práctica Enterprise Service Bus
Figura 10. Contenidos formativos de la asignatura Integración de Tecnologías Informáticas.
Contenidos teóricos
Introducción a la integración de las TIC y los procesos de negocio
Introducción a BPM
Introducción a la metodología BPTrends
BPTrends: Nivel de Empresa
BPTrends: Nivel de Proceso
BPTrends: Nivel de implementación
Estrategias, estándares y tecnologías de integración




Introducción a BPMN con Bonita BPM 6.x
Proyecto práctico
En éste proyecto se acometió la organización y restructuración de las competencias y contenidos 
de cada una de las asignaturas siguiendo como elemento de control la metodología BPTrends. 
Mientras que las asignaturas del Grado en Ingeniería Informática se focalizarán en el 
aprendizaje de los conceptos básicos de gestión de procesos de negocio necesarios para llevar a cabo 
la metodología BPTrends, la asignatura del Máster en Ingeniería Informática se centra en la propia 
metodología BPTrends.
Figura 11. Correlación entre la metodología BPTrends con las asignaturas objeto de estudio de la red.
A partir de estas acciones se especificó la metodología de aprendizaje que se detalla a continuación 
recogida en [1].
Una de las complejidades a los que nos enfrentamos en la presente investigación fue la estructura del 
Grado en Ingeniería Informática y la distribución de la mayoría de las asignaturas entre dos de sus 
itinerarios. Esto provocaba que un estudiante pudiera realizar todas las asignaturas o un subconjunto 
de ellas.  Aunque la propuesta incluye una serie de recomendaciones que guíen a los estudiantes en 
la realización de las asignaturas, necesitamos establecer un sistema que permita que una estudiante 
que se salte alguna de ellas pueda adquirir por completo las competencias concretas de la asignatura 
a cursar, aunque existan dependencias y relaciones directas entre todas ellas.
En la figura 12 se muestra la secuencia recomendada que debe realizar un estudiante.
Figura 12. Secuencia temporal de realización de asignaturas.
Aquellos estudiantes que sigan la secuencia podrán encadenar todas las asignaturas como un único 
proyecto global que fluya desde el análisis de la empresa y su arquitectura de negocios hasta la 
implementación e implantación del sistema.
En el caso de que un estudiante salte alguna de las asignaturas precedentes, en un caso podrá unirse 
a un equipo de trabajo que haya cursado las asignaturas previas  y por tanto, hayan realizado los 
proyectos parciales previos. En otro caso, el profesor le proveerá de un proyecto parcial previo de 
estudiantes de años anteriores de los que partir para cursar la asignatura.
Otra dificultad surge cuando no todos los estudiantes que ingresan en el Máster en Ingeniería 
Informática han cursado dichas asignaturas. En este sentido, se les proveerá de los materiales básicos 
de las asignaturas del grado y multitud de casos de estudio de los estudiantes egresados. De esta 
forma podrán completar la formación para comprender y aplicar en entornos reales la metodología 
BPTrends. Aquellos estudiantes que las hayan cursado tendrán la oportunidad de profundizar en el 
desarrollo del proyecto.
Posteriormente, durante el curso 2016-17 se desarrolló la investigación llevada a cabo en la red 
denominada “Red para la implantación de metodología colaborativa en las asignaturas de gestión de 
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procesos de las titulaciones de Ingeniería Informática” [2].
El objetivo de red se centró en la planificación de la implantación de la metodología obtenida 
en las investigaciones anteriores para la coordinación de las asignaturas relacionadas del Grado 
y Máster en Ingeniería Informática para conseguir que los egresados adquieran las competencias 
necesarias para aplicar dicha disciplina en un entorno real.
Como resultado de la red se determinó la planificación que se debería llevar para la implantación 
de la metodología como aparece en la siguiente figura.
Figura 13. Correlación entre la metodología BPTrends con las asignaturas objeto de estudio de la red.
Si bien, esta implantación se ha postergado debido a la necesidad de realizar el estudio del presente 
trabajo y que nos indicará la viabilidad de dicha implantación.
2. MÉTODO
El proyecto se ha enmarcado dentro de las titulaciones del Grado en Ingeniería Informática [3] 
y del Máster en Ingeniería Informática [4], pertenecientes a la Escuela Politécnica Superior.
La gestión de procesos de negocio es una disciplina estudiada desde diferentes vertientes. En los 
últimos años, a través del paradigma BPM se ha focalizado en las titulaciones relacionadas con las 
tecnologías de la información, puesto que parte de estas como uno de sus principales pilares [5].
BPM ofrece una conjunto de certificaciones profesionales, una de las más conocidas la otorgada 
por BPTrends [6]. Los años anteriores, los participantes de la red han tratado de ver la posibilidad 
de obtener los conocimientos de dicha metodología a través de las diferentes asignaturas. Hemos 
determinado la complementariedad de ellas, pero dichas asignaturas se encuentran repartidas en dos 
itinerarios. 
El presente proyecto tratamos de identificar las rutas de optativas elegidas por los estudiantes de 
ambos itinerarios.
La red ha sido compuesta por los profesores coordinadores de dichas asignaturas.
Para llevar a cabo la investigación se ha basado en los siguientes pasos:
- Obtener los estudiantes matriculados en las asignaturas implicadas desde la implantación del 
Grado y del Máster.
- Analizar los itinerarios y asignaturas escogidas
- Analizar los resultados
3. RESULTADOS
Como resultados del proyecto hemos obtenido los siguientes datos.
El itinerario de Sistemas de Información es el que cuenta con el mayor número de las asignaturas 
implicadas. Sin embargo, no es itinerario que elige la mayoría de los estudiantes. De hecho, de lo 
cinco itinerarios ofertados es uno de los itinerarios con menor número de matriculados (Figura 14). 
Hemos incorporado dos asignaturas más, que tendrían relación con la parte más tecnológica. En 
este caso el número de asignaturas elegidas y relacionadas se incrementa. Pero analizando la gráfica 
mostrada en la Figura 15, entendemos que es por el interés individual de dichas asignaturas. 






Total de estudiantes por número de asignaturas relacionadas con el ámbito cursadas 
1 Asignatura 2 Asignaturas 3 Asignaturas 4 Asignaturas 5 Asignatuas
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2013-2014 2014-2015 2015-2016 2015-2016
Alumnos matriculados por asignatura y curso
APLICACIONES DISTRIBUIDAS EN INTERNET
METODOLOGÍAS Y TECNOLOGÍAS DE INTEGRACIÓN DE
SISTEMAS
INTELIGENCIA DE NEGOCIO Y GESTIÓN DE PROCESOS
INTEGRACIÓN DE APLICACIONES Y PROCESOS
EMPRESARIALES
ADMINISTRACIÓN DE NEGOCIO ELECTRÓNICO
ADMINISTRACIÓN DE EMPRESAS
DESARROLLO DE APLICACIONES EN INTERNET
Esta cuestión es un problema añadido porque en el Grado en Ingeniería Informática se debe cursar 
un itinerario de manera obligatoria, contando sólo con dos optativas durante la titulación. Una de las 
posibles vías para tratar de especializar a estos estudiantes viene por incluir a los estudiantes de las 
doble titulación entre el Grado en Ingeniería Informática y Administración y Dirección de Empresa, 
puesto que el nexo común es dicho itinerario.
Además de los estudiantes que han elegido el itinerario de Sistemas de Información, sólo dos eligieron 
entre sus optativas alguna asignatura de otro itinerario relacionada con el ámbito de estudio (Figura 
16). 
Figura 16. Alumnos del itinerario de Sistemas de Información con alguna optativa relacionada.
42; 95%
2; 5%
Alumnos del itinerario Sistemas de Información
Sin asignaturas relacionadas con otro intinerario Con asignaturas relacionadas con otro intinerario
4. CONCLUSIONES
El presente trabajo se ha realizado en el marco de la investigación realizada hace dos cursos 
donde se estableció una coordinación de contenidos de las asignaturas, una metodología colaborativa 
orientada a proyecto y un planificación de implantación del sistema. Sin embargo, antes de iniciar la 
implantación se detectó que los estudiantes no escogían las asignaturas específicas si estaban fuera 
de su itinerario.
Por eso se ha realizado un estudio de la evolución de matriculación de dichas asignaturas, 
desde la implantación del Grado y del Máster.
Finalmente, se ha obtenido como resultados del estudio que debemos hacer hincapié en los 
estudiantes de sistemas de Información, pero que en el resto de itinerario debemos explicar mejor la 
relación de las asignaturas. En todo caso, debemos abordar la metodología propuesta en dos sentidos: 
teniendo en cuenta que el resultado de los trabajos de algunos estudiantes sirva como comienzo para 
otros que no estén relacionados en el itinerario. Esto podría darnos un modelo colaborativo pero 
especializado, próximo a un entorno profesional real. Por otro lado, aquellos estudiantes que sí sigan 
la línea de trabajo, podrán continuar con el proyecto iniciado durante su formación. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
V. Gilart Iglesias Dirección proyecto
D. Ruiz Fernández Responsable datos asignatura ITI
A. Soriano Payá Responsable datos asignatura IAPE
A. Sirvent Llamas Responsable datos asignatura MTIS
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J. Selva Soler Soporte técnico
J.J. García López Responsable datos asignatura ANE
E. Colomina Climent Responsable datos asignatura AE
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La propuesta de metodologías y actividades docentes de tipo práctico necesarias para la adquisición de las competencias 
en el ámbito de la gestión de redes de computadores y servicios de red se ven limitadas generalmente por la propia 
disponibilidad e integridad del equipamiento y las infraestructuras de la red sobre las cuales se desarrollan. Además, la 
naturaleza de la docencia práctica habitualmente presenta incompatibilidades con las políticas de gestión y seguridad de 
los laboratorios que albergan estas infraestructuras. En esta red se presenta el despliegue, implantación y evaluación de 
un entorno de red realista para la realización de prácticas en asignaturas relacionadas con las redes de computadores, que 
tiene como objetivo proveer las herramientas necesarias para la replicación y simulación de escenarios e infraestructuras 
complejas de gestión de redes de computadores con bajas limitaciones y restricciones de uso, independientes de las 
políticas de gestión de los laboratorios y de los elevados costes de las mismas y que pueden ser albergados en un dispositivo 
genérico de pequeño tamaño que proporciona un entorno de ejecución rico, estable y portátil, adecuado para potenciar 
el auto-aprendizaje del alumnado, uno de los principales objetivos en el nuevo Espacio Europeo de Educación Superior. 
Palabras clave: Administración de redes, máquinas virtuales, políticas de seguridad y escenarios de red
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema
La gestión de los laboratorios de prácticas docentes de las titulaciones de Ingeniería 
Informática y afines requiere definir políticas que establezcan un marco de convivencia entre las 
distintas titulaciones, asignaturas, departamentos, alumnos y profesores. La variedad de asignaturas 
y, en la mayoría de los casos, la diversidad de entornos específicos de cada una de ellas, dota al 
problema de la gestión de los laboratorios de prácticas docentes de una enorme complejidad.  Por 
desgracia, este marco de convivencia también impone unos límites que condicionan muchas de las 
prácticas docentes que se deben desarrollar y que afectan a asignaturas que se salen de estos límites.
Éste es el caso de las asignaturas relacionadas con la administración de sistemas operativos 
y redes de computadores. Por un lado, la acción misma de administrar un equipo o una red entra 
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en conflicto directo con las políticas de administración de los laboratorios, por el sencillo hecho de 
implicar tareas y configuraciones que se solapan total o parcialmente. Las tareas de administración de 
los equipos de los laboratorios es responsabilidad de los técnicos de la Escuela Politécnica Superior 
y no de los alumnos en formación que de manera involuntaria pueden dejar los equipos inservibles. 
Además, si en estas tareas de administración se incluyen, no sólo los computadores, sino también las 
propias infraestructuras de networking como conmutadores y enrutadores (condición necesaria si se 
pretende llevar a cabo prácticas realistas) e, incluso, los servidores que dan soporte a los laboratorios, 
el problema está servido; dejar estropeado un equipo afecta sólo al equipo, dejar inservible el router 
del laboratorio deja sin conectividad a todos los equipos. Finalmente, hay que tener en cuenta que, 
en la mayoría de los casos, estas tareas se deben desarrollar desde cuentas de usuario con privilegios 
suficientes, incluidos los de superusuario.
Otro inconveniente asociado a las prácticas de sistemas operativos y redes de computadores 
es la necesidad de infraestructuras caras que difícilmente se justifican en este tipo de entorno por su 
especificidad —un PC será casi igualmente útil para un estudiante de informática que para otro de 
arquitectura; sin embargo, un firewall posiblemente sólo será útil para un estudiante de administración 
de redes o disciplinas muy afines.
Por las razones expuestas, las prácticas de administración de sistemas operativos y redes no 
suelen ser todo lo ambiciosas que debieran, no cubren muchas de las tareas que hoy en día se pueden 
considerar básicas para un administrador de sistemas, no abarcan en profundidad equipos de red 
fundamentales como enrutadores, conmutadores o servidores de red, y no abordan la heterogeneidad 
de sistemas operativos existentes en los entornos reales.
1.2 Revisión de la literatura
La gestión de los laboratorios de prácticas de informática suele ser muy similar en la mayoría 
de Centros de las Universidades (Wen-Jye, 2010): laboratorio docente coordinado por el Centro en el 
que el equipamiento existente es de propósito general.
Para garantizar la máxima disponibilidad, integridad y privacidad de la información de los 
equipos, la política de gestión de los laboratorios tiende a establecer, entre otras directrices (Samuel, 
Ghafoor & Bertino, 2008), las siguientes:
• Obligatoriedad de identificar, autenticar a los usuarios por parte del sistema de gestión 
de identidad (Hansen, Schwartz & Cooper, 2008). 
• Imposibilidad de modificar la configuración del hardware y software de los equipos e 
infraestructura de los laboratorios.
• Restricción y control de las comunicaciones entre clientes de laboratorio.
Otro de los aspectos que dificultan la creación de infraestructuras para este tipo de docencia es 
el elevado coste que tienen asociado (licencias, hardware específico, cableado, software de gestión, 
etc.) e impide que los alumnos puedan replicar dichos escenarios en otros lugares distintos a los 
centros de formación. Las soluciones de código abierto se presentan como una de las soluciones que 
permiten reducir estos costes y el conflicto existente entre las políticas señaladas y la docencia práctica 
en el campo de la gestión de redes de computadores y servicios de red e Internet. Las infraestructuras 
basadas en el sistema operativo Linux evitan el uso de licencias al ser de código abierto, y hardware 
específico porque un equipo Linux puede comportarse como un conmutador y un encaminador.
Como se puede observar, una de las directrices anteriores es impedir la modificación de la 
configuración de los equipos, hecho que dificulta la realización de prácticas de administración de redes 
realistas. Sin embargo, existen herramientas que permiten realizar ciertas tareas de administración 
aunque no se tengan privilegios de administrador.
Las herramientas sudo y webadmin, por ejemplo, permiten a usuarios no privilegiados ejecutar 
comandos con permisos administrativos y sin necesidad de conocer la contraseña del administrador, 
obteniendo el control total sobre el sistema que se desea administrar y los servicios e infraestructuras 
que sustenta.
Con el propósito de integrar las prácticas de administración de redes de computadores con las 
políticas de gestión de los laboratorios, de forma que no afecten a la configuración de los clientes, se 
están empleando desde hace unos años alternativas a los laboratorios convencionales (Heradio, De la 
Torre, Galán, Cabrerizo, Herrera & Dormido, 2016). Un buen ejemplo son las técnicas basadas en la 
creación de sistemas Live-DVD, donde Knoppix es un buen ejemplo (Knoppix, 2017). Las ventajas 
que introduce el uso de este tipo de estrategias son, por una parte, su fácil migración a otros equipos 
de trabajo —domicilio del alumno u otros laboratorios— y, por otra, inicia una plataforma software 
completa. Sin embargo, el uso de live-DVD presenta el inconveniente de que los cambios en la 
administración y configuración realizados por el alumno en las sesiones prácticas del laboratorio se 
pierden en la migración a otro equipo de trabajo, por ejemplo, al domicilio del alumno.
Por otro lado, otro enfoque habitual para la realización de las prácticas de administración es 
el uso de software de virtualización, como por ejemplo: VMWare (VMWare, 2017), o VirtualBox 
(Vollrath & Jenkins, 2004). Esta posibilidad permite, al igual que los Live-DVD, administrar equipos, 
en este caso virtuales, con todos los permisos de administrador sin afectar a las configuraciones de los 
clientes de laboratorio y añade varias características importantes:
• Creación de un entorno de red completo compuesto por hosts y dispositivos de networking 
(Fig. 1) sin el correspondiente coste económico asociado a dichas infraestructuras (Anisetti, 
Bellandi, Colombo, Cremonini, Damiani, Frati, Hounson & Rebeccani, 2007). 
• Configuración de entornos de red heterogéneos (por ejemplo, basados en Linux y Windows), 
en el caso de VMWare, VirtualBox y Virtual Server.
• Migración del entorno de red a otros equipos sin pérdida de información, por lo que se mantienen 
los cambios realizados en la administración de los hosts y dispositivos de red virtualizados. 
Además, incluso es posible realizar la migración en caliente empleando plataformas como 
OpenStack (OpenStack, 2017). Sin embargo, la migración tiene un coste: el alumno debe 
instalar y configurar el equipo de casa tal y como se ha realizado en los laboratorios para que 
el entorno de trabajo sea el mismo (Fitzhugh, DeNoia, Brown & Fitzhugh, 2002). 
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Figura. 1. Escenario de ejemplo mediante la técnica de host virtuales.
Las soluciones planteadas se pueden considerar complementarias debido a las características 
de cada una de ellas. Así, los Live-DVD de Linux permiten construir un sistema completo, robusto 
y transportable, todo ello en un único DVD y que, además, se puede integrar fácilmente en las 
especificaciones que establece el servicio de laboratorios del Centro. Sin embargo, los live-DVD, que 
proveen la imagen del sistema operativo, no proporcionan una solución completa que cubra todas 
nuestras expectativas, no es posible establecer un escenario de red complejo y realista sólo con el uso 
de un live-DVD. Un aspecto importante como es la provisión de un entorno similar al del trabajo que 
se encuentra un administrador de redes sólo es posible si se le suman las bondades que proporcionan 
las aplicaciones de virtualización.
VirtualBox es una aplicación de software libre que permite la ejecución de un entorno de trabajo virtual 
no puro (Chowdhury & Boutaba, 2009), donde los clientes se comunican mediante un concentrador 
(hub) simulado por el software de virtualización que, además, actúa como el enrutador (router) por 
defecto de la red virtual. 
1.3 Propósito
En este trabajo se propone un entorno de red completo compuesto por equipos de sobremesa 
heterogéneos, servidores y dispositivos de networking para la realización de prácticas de las asignaturas 
de administración de sistemas operativos y redes de computadores. El entorno permite establecer 
escenarios de red complejos, administrar de manera realista todos los dispositivos de la red y, además, 
respetar y cumplir las políticas de gestión y seguridad de los laboratorios de infraestructura de la 
Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante (Mateo, Fernández, López, & Cortés, 
2014).
La solución planteada se basa en la utilización de dos tecnologías o enfoques complementarios: 
virtualización de todos host mediante VirtualBox y memorias USB o pendrive donde estarán alojadas 
las distintas máquinas virtuales heterogéneas (Linux Ubuntu, Windows 10, etc.). La utilización de 
una memoria USB en lugar de un Live-DVD presenta la ventaja de poder migrar los escenarios de 
un lugar a otro sin que se pierdan los cambios realizados en la administración y configuración de los 
distintos equipos. Es decir, los alumnos pueden terminar la sesión de prácticas en los laboratorios de 
la EPS y continuar en su casa sin perder ninguno de los cambios de configuración realizados en la 
sesión de prácticas, aspecto que no es posible mediante un Live-DVD, donde los cambios realizados 
se perderían. Esta ventaja es importante si se tiene en cuenta que el Espacio Europeo de Educación 
Superior fomenta el trabajo del alumno en su propio domicilio (Salas-Morera, Berral-Yeron, Serrano-
Gómez & Martínez-Jiménez, 2009). La solución permite la implementación y despliegue de escenarios 
de red realistas con un coste muy bajo y evita la necesidad de disponer de infraestructura de red física 
altamente costosa en términos económicos.
2. MÉTODO
1 
1.1 Descripción del contexto y de los participantes
En el contexto de la Universidad de Alicante son varias las asignaturas que requieren de 
escenarios complejos de redes de computadores. Para este estudio nos hemos centrado en las siguientes 
asignaturas.
Administración e Implantación de Servicios de Internet del Grado en Ingeniería Informática. 
Se trata de una asignatura del itinerario Tecnologías de la Información que se imparte en el primer 
cuatrimestre del cuarto curso.
Gestión e Implantación de Redes de Computadores del Grado en Ingeniería Informática. 
Se trata de una asignatura del itinerario Tecnologías de la Información que se imparte en el segundo 
cuatrimestre del tercer curso.
Sistemas Distribuidos del Grado en Ingeniería Multimedia. Se trata de una asignatura de 
carácter obligatorio que se imparte en el segundo cuatrimestre del segundo curso.
Los participantes en este estudio comprenden los alumnos matriculados en las asignaturas 
previamente descritas.
1.2 Instrumentos
Los instrumentos principales en los que se basa la propuesta son los relacionados con la 
infraestructura propia de los laboratorios y sus políticas de gestión, el software de virtualización 
que permita modelar un escenario virtual lo más realista posible y la memoria USB donde estarán la 
máquinas virtuales creadas en el escenario.
•	 El primer instrumento en el que se basa la propuesta es la propia infraestructura de los 
laboratorios y, principalmente, sus políticas de gestión y administración de los equipos 
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presentes en dichos laboratorios. Las políticas de los laboratorios tienen como principal 
cometido garantizar la disponibilidad e integridad de los equipos para las distintas clases 
o sesiones pertenecientes a muchas asignaturas de diferentes carreras que se imparten de 
manera continua a lo largo de cualquier día del curso. No obstante, las políticas también deben 
favorecer la realización de prácticas de laboratorio lo más realistas posible, para que dichas 
prácticas estén cercanas al entorno de trabajo de cualquier empresa y sean de mayor calidad.
•	 El segundo instrumento fundamental del trabajo es el software de virtualización, en nuestro 
caso VirtualBox, que permite virtualizar equipos heterogéneos y llevar a cabo la gestión y 
administración de estos equipos exactamente igual que si se tratase de un equipo físico real. 
De hecho, todos los centros de datos actuales se basan en el paradigma cloud computing, 
sea público o privado, y emplean la virtualización como tecnología de soporte, eliminando 
la distinción entre equipo físico y real a la hora de prestar los servicios (Konak, Clark, & 
Nasereddin, 2014).
•	 Finalmente, el tercer y último instrumento en el que se basa la propuesta es una memoria 
USB, encargada de almacenar las máquinas virtuales necesarias para la realización de las 
prácticas y que, en realidad, almacenarán en todo momento el estado real y actual de todos 
los equipos involucrados en el escenario de red desplegado. Las máquinas virtuales creadas 
exclusivamente para las prácticas constan de sistema operativo Linux, pero añadiendo todos 
los paquetes específicos de administración de sistemas y redes que son comunes en servidores 
Linux en entornos reales. Como se ha comentado anteriormente, la ventaja de emplear como 
tecnología de soporte una memoria USB en detrimento de un Live-DVD es que, la memoria 
USB permite desconectar en el laboratorio de la EPS y volver a conectar en casa del alumno 
sin perder los cambios o el trabajo realizado en la sesión de prácticas del laboratorio. Por 
supuesto, en sentido contrario también es igual, el alumno puede desconectar en casa y 
conectar en el laboratorio, continuando exactamente en el mismo punto que lo dejó en casa, 
sin ninguna pérdida de información.
1.3 Procedimientos
Las prácticas docentes de asignaturas relacionadas con la administración de redes de 
computadores y los servicios de Internet deben ser consecuentes con la actual situación e incorporar 
escenarios complejos y realistas en los que se entremezclarán inevitablemente diversas tecnologías, 
herramientas y metodologías; a ser posible, dentro de marcos establecidos por estándares abiertos. 
Estas prácticas deberán contemplar los siguientes objetivos:
• Aprender principios y prácticas de las tecnologías y arquitecturas de red, así como protocolos 
y servicios de nivel de aplicación. 
• Aprender a diseñar, implantar y configurar servicios de red, desde los considerados básicos, 
como el servicio de nombres (DNS), el servicio de configuración de red dinámico (DHCP) y 
sesiones remotas seguras (SSH), hasta los más sofisticados como el servicio de correo, Web, 
sistemas de archivo remoto y de aplicaciones.
• Adquirir las aptitudes necesarias para el diseño y desarrollo de un proyecto de implantación 
de servicios de red.
A partir del entorno propuesto (Fig. 2) se pueden plantear prácticas muy diversas que abarquen 
un amplio conjunto de necesidades. El escenario desarrollado permite que el alumno pueda realizar 
todas las tareas básicas que se engloban dentro de las funciones convencionales de un administrador 
de redes de computadores, igual que lo haría en un entorno real y con la diversidad de sistemas 
clientes que se va a encontrar en su trabajo.
La ventaja adicional del enfoque propuesto, desde el punto de vista práctico, es que es 
respetuoso con las infraestructuras físicas de los laboratorios en los que se llevan a cabo las prácticas 
y además, está integrado en las políticas de seguridad y gestión del Centro.
Figura. 2. Escenario de prácticas integrado con las infraestructuras de los laboratorios.
Entornos de Red Complejos
La realización de prácticas completas sobre administración de redes implica la gestión, ya 
no sólo del equipo del alumno, sino de otros equipos de la red y de los propios dispositivos de 
networking que la conforman. En este caso, tomando como referencia el entorno virtual propuesto en 
la Fig. 2, cada alumno debe ser capaz de configurar sus interfaces de red y crear las tablas de rutas de 
cada equipo.
En nuestro caso, realizamos prácticas enfocadas a proporcionar seguridad a la red virtual local 
creada y a los servicios implementados, protegiéndola de posibles amenazas del exterior —que en 
este caso es la propia red del laboratorio— con la implementación y configuración de una arquitectura 
de cortafuegos. Si nuevamente se toma como referencia la configuración de red planteada en la Fig. 
2, gracias al entorno virtual propuesto, se puede realizar una práctica completa sobre cortafuegos.
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Otra de las prácticas propuestas en el ámbito de la seguridad en red es la configuración de uno 
de los clientes como un host bastión mediante la instalación y configuración de un servidor proxy 
(squid) e implementando, de esta forma, la configuración de cortafuegos de host seleccionado (Liu & 
Gonda, 2008). Fuera del ámbito de la seguridad, se pueden plantear fácilmente prácticas de routing, 
servicios de red básicos, QoS, etc.
Gestión de Servicios de Red
En el nivel de aplicaciones y servicios de red, el escenario también se muestra adecuado 
para realizar prácticas de instalación y configuración de servicios de red (como por ejemplo: DHCP, 
DNS, LDAP, Web o correo electrónico) que se pueden considerar bien por separado, como práctica 
autocontenida, bien enfocada a la ejecución de un proyecto de servicios de red en el que los alumnos 
deban diseñar, instalar, configurar y probar un conjunto de servicios en los clientes virtuales e ir 
integrándolos.
Asimismo, con respecto a la práctica de DNS, tomando la red del laboratorio docente en la que 
se realizan las prácticas como ISP que nos proporciona acceso a Internet, se puede conseguir que cada 
alumno tenga delegado el dominio que solicite, configurando su servidor DNS como la autoridad 
de la zona asignada. Para completar esta práctica, el alumno instalará y configurará los servicios de 
POP3 e IMAP que permitan acceder a los buzones de correo de forma remota. En este caso el entorno 
permite a cada alumno realizar todas las tareas que implican multitud de clientes y servidores de red.
Enseñanza basada en proyectos
Como novedad en el presente curso, además de sustituir el Live-DVD por la memoria USB con 
las ventajas anteriormente comentadas, se ha implantado en la asignatura Gestión e Implantación de 
Redes de Computadores la denominada enseñanza basada en proyectos (Jian-Wei & Chia-Wen,2016). 
A partir del entorno base presentado en la Fig. 2, el alumno ha tenido libertad para diseñar desde cero 
su escenario de trabajo a lo largo del curso, cumpliendo unos requisitos mínimos: número mínimo 
de equipos, conmutadores y encaminadores. Por lo tanto, se han diseñado y desplegado una gran 
variedad de escenarios de red realistas, donde cada uno de los cuales planteaba sus propios retos en 
función del diseño de red desarrollado.
Además, el procedimiento de realización de las prácticas ha seguido la secuencia siguiente: 
•	 diseño,  desarrollo y configuración del escenario de red que será la base a partir del cual ir 
añadiendo los distintos servicios de una red de computadores.
•	 Añadir en un servidor de la red el servicio DNS. El alumno ha instalado, administrado y 
configurado un servicio DNS para que los equipos de la red resuelvan sus nombres de dominio 
de manera local.
•	 Añadir al escenario el servicio DHCP. En uno de los servidores de la red se ha instalado y 
configurado un servidor DHCP para que la asignación de la configuración de red de cada 
uno de los equipos del escenario se lleve a cabo de forma dinámica y automática en lugar de 
manualmente.
•	 Añadir un servicio de cortafuego o firewall IPTables en uno de los routers de la red. El alumno 
ha tenido de definir las políticas de seguridad y establecer las reglas del firewall con el objetivo 
de filtrar y controlar todo el tráfico que entra y sale de la red.
•	 Finalmente, también dentro del apartado de seguridad de la red, instalar y administrar un 
sistema de seguridad interna, concretamente el sistema de detección de intrusos Snort. El 
alumno ha configurado Snort para que detecte algunos de los ataques más comunes en las 
redes actuales.
Por lo tanto, partiendo de un escenario base diseñado libremente, los alumnos han ido 
completando paso a paso las distintas fases del proyecto, hasta completar un escenario con todos los 
servicios que se encuentran en cualquier entorno de red real.
3. RESULTADOS
En esta sección se va a analizar y evaluar la herramienta docente propuesta (virtualización 
y memoria USB o Pendrive con las máquinas virtuales especialmente preparadas)  mediante la 
medición del grado de satisfacción de los alumnos de las asignaturas de Gestión e Instalación de 
Redes de Computadores y Administración e Instalación de Servicios de Internet. Para ello se ha 
medido y analizado el servicio aplicando los modelos de ecuaciones estructurales (SEM) y se ha 
usado la aplicación LISREL 8.8.
La siguiente tabla muestra el cuestionario sobre la satisfacción en el uso de la herramienta 
docente desarrollada que ha sido cumplimentado por los alumnos para poder llevar a cabo su análisis 
y evaluación
Tabla I. Cuestionario sobre la satisfacción en el uso del Pendrive.
Descripción Items
He podido desarrollar correctamente mis prácticas con el Pendrive US1
Me parece fácil la utilización del Pendrive US2
En el Pendrive he encontrado todas las herramientas necesarias para las prácticas US3
En general, el Pendrive es fácil de utilizar, incluso fuera de los laboratorios de la EPS US4
  
El Pendrive me permite ser autónomo en el desarrollo de mis prácticas UT1
El Pendrive me proporciona independencia para desarrollar mis prácticas UT2
EL Pendrive me permite completar mis prácticas fuera de los laboratorios docentes UT3
La experiencia que he tenido con este entorno no ha sido satisfactoria SAT1
En términos generales, estoy satisfecho con el uso del Pendrive SAT2
En general, el Pendrive me es útil SAT3
La realización de prácticas con el Pendrive es igual en los laboratorios presenciales que fuera de 
ellos SAT4
Modelo de Evaluación
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El modelo para la evaluación del servicio se ha cimentado, principalmente, en el Modelo de 
Aceptación de Tecnologías (TAM) (Davis, 1989), basado en las relaciones entre Usabilidad, Utilidad y 
Satisfacción. Así, las variables de nuestro modelo de trabajo son: Usabilidad percibida (US), Utilidad 
o valor percibido (UT) y Satisfacción (SAT).
La Usabilidad Percibida es una variable dependiente que representa el grado de esfuerzo 
percibido por un estudiante para utilizar el servicio. Para nuestro análisis hemos considerado la 
definición de usabilidad establecida por la International Organitation for Standardization en su 
estándar ISO/AWI 23973: esfuerzo que el estudiante debe realizar para manejar un sistema informático 
determinado y nos hemos centrado en: la Facilidad de Uso (reflejada con los ítems US1, y US2 de la 
encuesta realizada y que se pueden consultar en la Tabla I), la disponibilidad de software (US3) y la 
utilización del servicio en cualquier entorno, incluso externos a la Escuela Politécnica (US4).
La siguiente variable independiente importante para nuestra investigación es la Utilidad o 
valor percibido (UT), entendida como el grado percibido por el estudiante en el que la herramienta 
le ofrece la posibilidad de conseguir sus objetivos. En concreto, deseábamos saber si la herramienta 
permitía el desarrollo de las prácticas docentes según el ritmo y dedicación de cada alumno (UT1); 
si cada alumno puede dedicar el número de horas que considere necesarias para el desarrollo de 
las prácticas (UT2) y, por último, si la herramienta permite la realización de prácticas docentes sin 
horarios restrictivos con presencia del profesor (UT3).
La Satisfacción (PS) del usuario es uno de los factores más importantes para el éxito de una 
aplicación informática (Chao-Min, Meng-Hsiang, Szu-Yuan, Tung-Ching & Pei-Chen, 2005). En 
concreto, refleja la actitud afectiva que toma el usuario en referencia al servicio. Para este trabajo, las 
componentes analizadas de la satisfacción son: experiencia en el uso satisfactoria (SAT1 y SAT2), 
equivalencia en el uso del Pendrive con respecto a infraestructura de sistemas real (SAT3) y la 
satisfacción genérica que presenta el estudiante con la herramienta (SAT4).
Como han reseñado diversos autores (Chao-Min, Meng-Hsiang, Szu-Yuan, Tung-Ching & 
Pei-Chen, 2005), (Bin-Shyan, Te-Yi & Yu-Lung, 2007), (Condori & Pastor, 2006) la usabilidad de 
una aplicación, sobre todo en ambientes de e-learning, incide directamente en la satisfacción de los 
alumnos (H1).
De un servicio que sea complicado de usar y utilizar, sus usuarios difícilmente podrán 
aprovechar su utilidad. Como se indica en (Dillion & Morris, 1999), la usabilidad representa el grado 
en que un usuario puede explotar la utilidad de un servicio (H2).
La utilidad percibida es un factor muy importante para predecir las intenciones de uso de un 
sistema e-learning (Shen, Laffey,  Lin & Huang, 2006). Existen estudios (Condori & Pastor, 2006), 
(Yang, Shaohan, Zheng & Nan, 2005), (Muyllea, Moenaertb & Despontin, 2004) que muestran cómo 
la utilidad percibida incide positivamente en la satisfacción (H3).
Tabla II. Hipótesis del Modelo.
Hipótesis Enunciado
H1 El mayor grado de usabilidad percibido incide directamente y positivamente sobre el grado de satisfacción
H2 La usabilidad percibida influye en la percepción de utilidad (valor asignado al servicio por parte del usuario)
H3 La utilidad percibida incide directamente en la satisfacción
Por tanto, con estas hipótesis de partida para el análisis del modelo (Tabla II), el modelo de 
ecuaciones estructurales propuesto para este estudio se corresponde con el indicado en la Fig. 3.
Figura 3. Modelo de investigación para la evaluación del servicio de laboratorio ubicuo.
Resultados de la Evaluación
Para la evaluación del modelo y, por tanto, de la satisfacción que presenten los estudiantes se 
procederá a la adquisición de datos mediante un cuestionario con varios items (Tabla I) que hemos 
establecido en el apartado anterior, junto con el empleo de un modelo de ecuaciones estructurales 
(LISREL) que permita validar el modelo y las hipótesis de partida. 
El cuestionario realizado para la evaluación de la herramienta ha sido validado durante el 
proceso de diseño del mismo, así como los ítems, que también han sido verificados y validados 
eliminándose y modificándose los que resultaban ambiguos o inadecuados para los objetivos, dando 
lugar finalmente a 6 variables observables (US1, US3, UT1, UT2, SAT1 y SAT4). Las respuestas 
a los ítems han seguido el formato indicado por la escala Liker (1 completamente en desacuerdo, 
5 completamente de acuerdo). El objetivo es evaluar tres variables latentes: usabilidad percibida, 
utilidad percibida (valor) y satisfacción.
De los diferentes procedimientos existentes para establecer la confiabilidad de un proceso de 
medición, en el presente trabajo se optó por el Alfa de Cronbach, que mide la consistencia interna del 
proceso de medición. Este procedimiento se aplicó a la escala así como a cada una de sus dimensiones 
constitutivas (Tabla III). La confiabilidad de la escala es de 0,82. Como se observa en la Tabla III, 
el nivel de fiabilidad de cada una de las dimensiones de la escala, además de presentar un valor 
aceptable, es menor al nivel general de la escala, por lo que se puede concluir que las tres dimensiones 
establecen una sinergia positiva que incrementa el nivel de confiabilidad de la escala.
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Tabla III. Datos de Fiabilidad de los Constructors
Constructor Alfa de cron-
bach
R2
U s a b i l i d a d 
(US)
0,72 0,84
Utilidad (UT) 0.80 0,41
Sa t i s f acc ión 
(SAT)
     0.68 0,90
Por otra parte, para validar el modelo, se ha realizado un Análisis Factorial Confirmatorio (Fig. 
4) y se ha utilizado varios índices para evaluar la bondad del modelo (Keenan & Yao-Kuei, 2006): 
(1) Chi-cuadrado dividido por los grados de libertad del modelo; (2) CFI, Comparative fit index; (3) 
GFI, Goodness-of-fit index; (4) RMR Root men squere Residual and Standarized; (5) RMSEA Root 
mean square error of aprocimation; (6) AGFI Adjusted Goodness-of-fit index; y (7) NFI Normative 
Fit Index y NNFI Non-Normed Fit Index. Para que exista un buen ajuste (Keenan & Yao-Kuei, 2006), 
los valores de los diferentes índices, se puede consultar la Tabla IV y, como se puede observar, todos 
los indicadores presentan datos correctos.
Figura 4. Análisis factorial confirmatorio
Los índices más frecuentes para la validación son Chi-square, negrees of freedom, p-value and 
RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation). El valor de Chi-square establece el grado de 
independencia de las variables observables. En nuestra investigación (Fig. 4), el valor de Chi-square 
es normal (9,24) y está ajustado a los grados de libertad del modelo (6). El valor de p-value (0,47) está 
lejos de rechazar las hipótesis de partida, dado que se ha elegido un nivel de significación de 0,1. El 
valor de RMSEA es 0,04 indica que tenemos de un buen ajuste con los datos obtenidos.
El RMR y SRMR indican la proximidad entre la matriz de covarianzas original y la del modelo 
propuesto. Cuando más cerca esté de cero, los residuales también estarán más próximos a cero. En 
nuestro caso, los valores 0,028 y 0,030 para SRMR y RMR, respectivamente, son aceptables.
Si nos fijamos en los grados de libertad, se ha de analizar el índice AGFI con el que valores 
cercanos a cero indicará un mal ajuste y valores próximos a uno expresarán un excelente ajuste. En 
nuestro modelo, un valor de 0,96 para AGFI indica un buen ajuste.
Por otra parte, el índice NFI (0,99) también indica un ajuste excelente ya que supera el 0’90 e 
indica que el modelo se ajusta eficientemente.
Tabla IV. Índices de Bondad de Ajuste del Modelo Propuesto














Con el entorno de trabajo presentado los alumnos adquieren tanto un buen conocimiento de las 
tareas típicas de administración de redes de computadores y servicios de Internet, como conciencia 
del entorno de trabajo en el que debe desenvolverse su trabajo.
No debe olvidarse que, aunque el entorno de trabajo es virtual, todas las tareas que sobre él 
se ejecuten son absolutamente reales, tanto si se actúa administrando un único equipo, como si se 
hace sobre un complejo entorno de red. Este aspecto acerca al alumno a la realidad de los entornos de 
producción que se encontrará en el futuro.
El entorno de trabajo de la propuesta, al estar ubicado en un pendrive o memoria USB, hace 
que sea robusto, fácil de transportar e inmediato de reproducir en otros entornos: por ejemplo, otros 
laboratorios con equipos libres, el portátil del alumno o el equipo de sobremesa de su casa, lo que 
facilita el desarrollo de trabajo personal, apoyado en las directrices de los nuevos planes de estudio 
para la convergencia europea.
Por otra parte, con la evaluación del modelo, podemos concluir que el desarrollo del entorno 
de trabajo con las premisas propuestas, permiten disponer de una herramienta docente que, además 
de proporcionar un entorno realista para prácticas de administración de sistemas, redes y servicios, 
satisface a los alumnos.
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5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Francisco José Mora Gimeno •	 Coordinación de las distintas tareas de 
la red.
•	 Diseño y creación de las máquinas 
virtuales basadas en distribuciones 
Linux específicamente diseñadas para 
la asignatura GIRC.
•	 Diseño de escenarios realistas para las 
prácticas de GIRC.
Juan Antonio Gil Martínez-Abarca •	 Desarrollo del modelo de evaluación.
•	 Evaluación del modelo mediante 
LISREL 8.8.
Virgilio Gilart Iglesias •	 Diseño de escenarios realistas para las 
prácticas de AISI.
•	 Desarrollo del modelo de evaluación.
Diego Marcos Jorquera •	 Diseño y creación de las máquinas 
virtuales basadas en distribuciones 
Linux específicamente diseñadas para 
la asignatura AISI.
•	 Diseño de las encuestas.
Juan José Zubizarreta Ugalde •	 Adecuación automatizada de la 
configuración de los equipos de los 
laboratorios para que VirtualBox 
pueda ejecutar máquinas virtuales 
directamente desde una memoria USB.
•	 Diseño de las encuestas.
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Durante los últimos años se ha comprobado el elevado número de incidencias en los horarios de los estudiantes debido 
al número de solapamientos, errores de diseño de horarios, etc. Esto hace que muchos estudiantes no tengan un grupo 
claro hasta bien entrado el curso debido a los solapes o a los errores humanos en el diseño e introducción de horarios, bien 
porque no han acudido a la secretaría del centro o bien porque no existe posibilidad de cambio debido a las limitaciones 
de capacidad en sesiones prácticas o porque el error en el diseño es difícil de resolver y afecta a más de un estudiante 
con problemáticas muy diversas. Por otro lado, los profesores se ven ante la tesitura de tener estudiantes que aparecen 
y desaparecen de sus grupos, lo que genera frustración en el docente. La propuesta de la red se centra en un sistema de 
diseño de horarios a través de las TIC que se anticipe a estos problemas y sirva de ayuda y guía en el diseño, reduciendo 
considerablemente estas incidencias, lo cual repercutirá de forma positiva en el proceso de aprendizaje del estudiante.
Palabras clave: Lean en la educación superior, mejora continua, BPM, Gestión de Horarios
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El proceso de gestión y diseño de horarios se ha convertido en los últimos años en la EPS en 
una de las tareas que más coste y recursos acapara sin ofrecer un valor añadido al centro. Se trata 
de un proceso que genera retrabajos en diferentes tareas, que genera multitud de incidencias y 
errores y todo esto tiene una consecuencia directa en el inicio de curso, afectando a la calidad de 
la docencia.
Se trata de un proceso que ha generado insatisfacción en todos los colectivos universitarios, 
de una forma u otra.
1.2 Revisión de la literatura
Business Process Management (BPM) es una de las disciplinas que más repercusión tiene en 
el entorno profesional y laboral en la actualidad y que cada día está demandando un mayor número 
de profesionales.  BPM es una estrategia de gestión de procesos de negocio orientada a la mejora 
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continua que incluye las TIC como uno de sus pilares fundamentales para alcanzar los objetivos 
estratégicos de las organizaciones [1]. A diferencias de otras estrategias de gestión empresarial, 
BPM ofrece capacidades y técnicas que permitan la gestión ágil y dinámica de la organización 
alineando objetivos estratégicos, los procesos de negocio que los soportan  y las tecnologías que 
permiten su automatización  [1]. Para ello BPM define un ciclo de vida compuesto de una serie 
de etapas: descubrimiento, diseño, implementación, despliegue, ejecución, interacción, control, 
monitorización, análisis y optimización [1]. Cada día crecen las organizaciones que ofrecen 
formación y certificaciones centradas en dicha disciplina siendo una de las más representativas 
hoy en día la denominada BPTrends [2]. Además, asociado a dicha disciplina ha surgido una 
serie de plataformas software denominadas sistemas BPM (BPMS) que dan soporte tecnológico 
al ciclo de vida BPM e incluyen muchas disciplinas de las tecnologías de la información en 
una plataforma integral como el modelado de procesos, inteligencia de negocio, integración de 
sistemas, automatización de procesos mediante workflows, gestión documental, herramientas 
de portal, monitorización de actividades de negocio etc. [3]. Esta disciplina estratégica requiere 
un equipo con diferentes roles y capacidades, desde un nivel de negocio hasta un aspecto muy 
técnico [2].
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo general de la presente propuesta se centra en el diseño e la implantación de una herramienta 
de gestión de horarios con características de usabilidad y accesibilidad que permita reducir el tiempo 
dedicado a las tareas de gestión en todas las titulaciones de la Escuela Politécnica de la Universidad 
de Alicante a través de técnicas Lean y tecnologías de la información.
2. MÉTODO
El presente proyecto de investigación se ha llevado a cabo dentro del marco de trabajo de la Escuela 
Politécnica Superior. El objetivo del proyecto es el rediseño del proceso de gestión de horarios, con 
el fin de reducir el tiempo dedicado a las tareas de gestión en todas las titulaciones de la Escuela 
Politécnica Superior de la Universidad de Alicante a través de técnicas Lean y tecnologías de la 
información.
La red se ha formado por un grupo con diferentes perfiles participantes incluyendo:
-  Miembros del equipo de dirección los cuales conocen el funcionamiento del proceso de 
matriculación y la organización de la EPS.
- Miembros del personal de administración y servicios responsables de la gestión tecnológica 
de los sistemas informáticos de la EPS.
- Personal docente e investigador expertos en el análisis y rediseño de procesos de negocio.
A partir de la reunión inicial del grupo se estableció la metodología de trabajo para desarrollar el 
proyecto.
La investigación se ha llevado a cabo a través del uso del paradigma BPM, técnicas Lean y la 
metodología asociada a su ciclo de vida:
•	 Descubrimiento del proceso actual de matriculación de la EPS (AS_IS).
•	 Análisis del proceso actual de matriculación de la EPS.
•	 Modelado del proceso objetivo de matriculación de la EPS (TO_BE).
•	 Implantación y monitorización del proceso TO_BE.
2.1 Descubrimiento del proceso actual de matriculación de la EPS (AS_IS)
En esta fase el objetivo es obtener un conocimiento profundo del proceso en sí, desde las tareas que 
se realizan, actores, flujos de información, temporalidades, herramientas, etc.
A continuación se detalla el funcionamiento actual del proceso de gestión de horarios.
El proceso se inicia con la financiación de los grupos, determinada por el VOAP (Vicerrectorado de 
Ordenación Académica y de Profesorado). A finales de enero o primeros de febrero, VOAP comunica 
a los centros la apertura de la aplicación donde se encuentra la financiación para cada titulación para 
el próximo curso. 
El responsable de cada titulación, tras validar los datos, (Subdirector de Titulación) comienza a repartir 
la financiación entre las diferentes asignaturas conformando el número de grupos que se financiarán 
al año siguiente. Esta distribución se basará en los parámetros previstos de matriculados por curso y 
estudiantes repetidores con el fin de dar cabida a todos ellos y garantizar una atención de calidad. Se 
trata de una estimación, puesto que no se conoce, hasta julio, exactamente los estudiantes que han 
superado las asignaturas. Aunque la financiación de una titulación por defecto indica el número de 
grupos de actividades de cada asignatura, el responsable de la titulación puede determinar en base a 
su estimación un reparto diferente al provisto inicialmente desde VOAP.
Como la financiación es limitada, la EPS (Subdirector Coordinador) propone un conjunto de grupos 
añadidos para aquellas asignaturas en las que se estime que harán falta. Estos grupos están fuera de la 
financiación y sólo se podrán impartir si el departamento tiene capacidad suficiente.
Al mismo tiempo que la EPS va determinando el número de grupos, los departamentos a través de 
sus directores van negociando la capacidad de plantilla con el VOAP. En general, esa negociación es 
posterior a la distribución de grupos, lo que provoca que los departamentos no sepan si pueden asumir 
la carga de grupos extras en el momento que se establecen.
Tras determinar la propuesta de grupos financiable y no financiables, dichas propuestas deben ser 
aprobadas en la Comisión de Titulación y en la Junta de Centro. Antes de ser aprobados en los 
respectivos órganos, los responsables de la titulación junto con el Subdirector Coordinador se reúnen 
con los directores de departamento correspondientes para explicar el reparto realizado.
A partir de la aprobación de los grupos financiables en las diferentes comisiones, los responsables de 
las titulaciones (Jefes de Estudio) comienzan el diseño de los horarios de los grupos la cual se detalla 
a continuación.
Actualmente, los Jefes de Estudio utilizan cada uno un documento Excel para diseñar los horarios, 
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estableciendo un conjunto de tablas por curso. El documento se compone de varias hojas con los 
siguientes contenidos: 
- Tablas de vinculaciones (Figura 1). Es una tabla que establece la relación jerárquica de las 
actividades de más alto nivel con las de nivel inferior. De esta forma indica las restricciones 
entre grupos en las que se puede matricular un estudiante.  Cuando elige o se le asigna un 
grupo en una actividad de nivel superior, sólo podrá estar en actividades de nivel inferior 
vinculadas al grupo antecesor para evitar solapamiento de horarios. Existe una tabla de este 
tipo para cada uno de los cursos de la titulación. 
Figura 1. Ejemplo documento Excel para el diseño de vinculaciones.
- Horarios (Figura 2). Determinan los horarios de los grupos de actividades de cada asignatura de 
los diferentes cursos. En principio no se incluyen las aulas como información porque cuando 
se diseñan los horarios todavía no se ha provisto de dicha información. En cada titulación 
hay una serie de grupos que se corresponde con diferentes idiomas (castellano, valenciano e 
inglés) y si son de mañana o de tarde. 
o Los Grado en Ingeniería Informática y Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en 
Telecomunicación cuentan con el grupo ARA (Alto Rendimiento Académico), donde 
algunas de sus actividades son impartidas en inglés.
o Cuando un estudiante elije un grupo, en teoría, para el mismo curso se le asigna el 
mismo grupo para todas las actividades. Cuando se diseñan los horarios se debe tener 
en cuenta que actividades con el mismo identificador de grupo pero de diferentes 
asignaturas no se den en paralelo. Este diseño se realiza a partir de las vinculaciones.
Figura 2. Ejemplo documento Excel para el diseño de horarios segundo curso-primer cuatrimestre.
- Agrupaciones. Las agrupaciones es un mecanismo que ofrece la aplicación de matriculación 
Universitas XXI (UXXI) para generar plantillas de asignaturas y grupos de actividades, 
facilitando el proceso de matriculación. Si un estudiante elije una agrupación no necesita ir 
eligiendo uno por uno los grupos. Aunque no es su objetivo, actualmente este mecanismo 
se utiliza en la EPS para tratar de reducir los solapes en los horarios de los estudiantes de 
nuevo ingreso, simplificándole y guiándoles en el proceso. Estas agrupaciones las definen 
los responsables de la titulación a través de una aplicación bastante laboriosa existente 
en los e-Services o mediante otro documento Excel, lo que provoca confusión entre los 
administrativos.
o Las agrupaciones son sólo utilizadas durante la matriculación de julio para los 
estudiantes de nuevo ingreso. Cuando se definen las agrupaciones se indica a los 
administrativos la secuencia temporal en las que se deben abrir y cerrar las mismas. 
Esto dependerá de cómo se vayan llenando y se debe jugar con las capacidades de los 
grupos según se van completando de estudiantes dichas agrupaciones. El trabajo es 
completamente manual.
o Estos datos cuando son introducidos mediante la aplicación en los e-Services sirve 
para validar los datos que introducen posteriormente lo gestores en UXXI.
- Capacidades. Determinan las capacidades de los diferentes grupos de actividades de 
las asignaturas. Hay que distinguir entre las capacidades máximas que puede soportar un 
determinado grupo y las capacidades iniciales que nos permiten ir poco a poco distribuyendo 
estudiantes entre los diferentes grupos para equilibrar el número.
o El problema actual es que, en las titulaciones se dan circunstancias incompatibles y se 
debe llegar a un equilibrio que implica un excesivo coste administrativo.
	Por defecto, los turnos de matriculación se asignan por orden de expediente.
	Si se abren a la vez todas las plazas disponibles, en titulaciones que no llenan 
el número previsto, se producen desequilibrios muy grandes entre los grupos 
de las asignaturas.
	Actualmente, en el proceso de matriculación en la EPS se van sacando plazas 
poco a poco para ir equilibrando grupos. Esto provoca varios problemas:
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•	 Alumnos con mejor expediente puede que no tengan turno de mañana 
cuando elijen.
•	 Como la matrícula es online, los gestores tienen que estar atentos 
continuamente al llenado de grupos e ir aumentando la capacidad 
cuando se llega cerca del límite. Esta tarea crea confusión y ralentiza 
todo el proceso. El responsable de la titulación proporciona el conjunto 
de reglas para que los gestores administrativos sepan cómo deben ir 
aumentando las capacidades.
Para la realización de todas estas tareas, el Subdirector Coordinador establece la planificación y fechas 
de finalización de tareas. Esta información debe transmitirse a todos los implicados (equipo directivo, 
directores de departamentos y personal administrativo).
Lo primero que se debe establecer son los horarios de las asignaturas de inglés puesto que son 
asignaturas compartidas entre diversas titulaciones. Para ello se reúne a los responsables de cada 
titulación y se acuerda junto con la responsable de inglés el horario.
Cuando se ha realizado el diseño de los horarios (variando entre antes o después de Semana Santa, 
según cuando caiga) se habilita la aplicación de los servicios de la EPS para introducir los datos. Estos 
datos son introducidos por el Subdirector de la titulación o por el Jefe de Estudios. Previamente se 
debe recoger información sobre si alguna asignatura optativa ha cambiado de cuatrimestre o si no se 
oferta.
El reparto de aulas lo suele enviar a la EPS el Vicerrectorado de Sostenibilidad en mayo o junio, 
siendo esto uno de los cuellos de botella para continuar con el proceso. Cuando llega a la EPS, 
el Subdirector de Infraestructuras realiza el reparto entre titulaciones para que los responsables 
comiencen a introducir y asignar dichas aulas. Hasta ahora se ha intentado introducir aulas ficticias y 
posteriormente una aplicación informática realiza una correspondencia entre las virtuales y las reales. 
Las aulas gestionadas por la EPS, como aulas de laboratorios y de ordenador, si podemos repartirlas 
en cuanto estén realizados los horarios. Las aulas deberían repartirse antes del comienzo del diseño 
de horarios, una vez se tenga los grupos financiable y no financiables. Hasta ahora no se contemplaba 
ningún registro histórico de las necesidades de aula específicas de las asignaturas y se hacía de palabra 
o mediante emails dicha solicitud. Estos datos se deberían recoger previamente para hacer un reparto 
más adecuado. También procurar que las aulas de cada titulación estén localizadas en zonas cercanas.
Cuando se tiene toda esta información introducida algunas titulaciones se pueden encontrar con que 
le faltan aulas en algunas franjas horarias. Existe un plazo para resolver estas cuestiones. Cuando 
las titulaciones tienen finalizadas sus planificaciones horarias e introducidas, las aulas pasan a ser 
controladas de forma centralizada y el gestor responsable se encarga de ir resolviendo el problema de 
falta de huecos.
Durante estos años uno de los problemas con los que nos hemos encontrado es la falta de huecos por 
coincidir con las tareas de mantenimiento de alguna de las aulas de ordenador. Normalmente se ha 
arreglado modificando esas horas de mantenimiento pero no es lo deseado. 
Previamente a esta tarea, los responsables de las titulaciones le comunican al Subdirector Coordinador 
que han terminado la tarea de introducción de datos. El Subdirector Coordinador comunica a los 
técnicos que abran dicha información a los Directores de departamentos para que puedan informar 
de alguna cuestión o incidencias con los horarios diseñados. Se deja un plazo de incidencias para que 
algunos ajustes de horarios puedan ser resueltos en ese periodo. Se adjuntará un documento Excel con 
una planificación de ejemplo.
Cuando se ha introducido completamente toda la información en los e-Services y se han resuelto las 
incidencias, en la secretaría de la EPS comienzan a introducir los datos de nuevo en UXXI (grupos 
con vinculaciones, horarios, capacidades, agrupaciones, aulas, etc.). Secretaría tiene un plazo máximo 
para introducir esta información, determinado desde Gestión Académica.
Otra actividad que se realiza es determinar, a partir del calendario académico, las semanas pares e 
impares para determinar el horario y las semanas de clase de actividades que no se realizan a lo largo 
de todo el cuatrimestre.
2.2 Análisis del proceso actual de matriculación de la EPS
En esta fase se tenía como objetivo analizar cada tarea del proceso AS_IS e identificar las debilidades 
del mismo como se indican a continuación:
- En algunos casos se introducen como días con clase días de fiesta. Esas clases no se imparten 
pero crean confusión porque a los estudiantes les aparece en su ficha.
- Otros subdirectores planifican esas actividades para los sábados. En algún caso se imparte 
pero en otros no. Crea la misma confusión que en el caso anterior.
- En otros casos se trata de buscar hueco otro día de la semana pero puede no todos los alumnos 
puedan asistir por incompatibilidad de horario.
-  Otro caso es no incluir esos días pero entonces se debe notificar al VOAP porqué le 
falta docencia a los profesores.
-  Retrabajos. 
o Se introducen dos veces de los datos de horarios, una por parte de los responsables 
de titulación y otra por parte de los gestores. Una tercera si se cuenta el diseño en los 
documentos Excel.
o  Información replicada en diferentes aplicaciones que es introducida de forma 
repetitiva. Por ejemplo, la información de los idiomas de los diferentes grupos se 
introduce en la aplicación del VOAP, sin embargo son introducidas de nuevo.
- Tecnología inadecuada y tareas manuales. 
o Herramientas de diseño e introducción de horarios no normalizadas y poco usables.
o Errores en la introducción de la información de horarios (capacidades y límites, grupos 
no introducidos, etc.).
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o Falta de acceso a la información cuando se realiza el diseño (oferta de asignaturas, 
actualización de plan de estudios, aulas disponibles, idiomas, etc.).
2.3 Modelado del proceso objetivo de matriculación de la EPS (TO_BE)
A partir del análisis anterior se plantearon los siguientes objetivos específicos del proceso a alcanzar:
- Minimizar el número de incidencias.
- Reducir el tiempo de gestión de horarios y matrícula.
- Distribuir tareas.
- Mejorar la interacción entre los diferentes roles implicados.
- Automatizar las tareas de gestión que sean posibles.
- Aumentar la satisfacción de los estudiantes en la asignación de horarios.
- Aumentar la satisfacción en gestores administrativos.
- Aumentar la satisfacción de los responsables de titulaciones.
A continuación se presenta el proceso resultante modelado a través de BPMN.
Figura 3. Modelado TO_BE del proceso de gestión de horarios.
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2.4 Implantación del proceso TO_BE
Dicho proceso ha sido implementado durante el curso 2016-2017 con el soporte de los técnicos del 
centro y con la oferta de una beca para estudiantes. El sistema también se basa en el consumo de una 
serie de Servicios Web proporcionado por el Servicio de Informática de la EPS.
Como resultado final se ha obtenido una herramienta caracterizada por las siguientes funcionalidades:
- Diseño de una herramienta de diseño de horarios con características de usabilidad y 
accesibilidad.
- Almacena los datos en tiempo real al mismo tiempo que se realiza el diseño de horarios
- Sistema “Drag & Drop”.
- Integración con aplicaciones existente que permita la reusabilidad de información.
- Automatización y notificación automática de información con respecto a idiomas y grupos 
ARA.
- Notificación de errores funcionales al realizar el diseño.
- Filtros de búsqueda por curso, cuatrimestre, fechas, etc.
- Contabilidad de horas docentes de forma automática.
Figura 4. Pantalla de gestión de vinculaciones.
Figura 5. Pantalla de gestión de horarios.
3. RESULTADOS
Como resultados del proyecto podemos concluir con las siguientes afirmaciones:
- Se ha obtenido un sistema que ha permite visualizar la información de la gestión de horarios 
desde cualquier sitio y en cualquier momento (horarios, características de cada grupo, 
agrupaciones, vinculaciones, fechas de docencia, etc.)
- Se han reducido las horas dedicadas a la planificación de horarios, sobre todo aquellas que no 
aportaban valor al centro, como la introducción de datos en la antigua aplicación. Tarea que 
conlleva más coste temporal que el propio diseño de horarios y que generaba insatisfacción 
entre los responsables de las titulaciones. De utilizar prácticamente 5 semanas en el proceso 
se ha pasado a 2 semanas de trabajo.
- La centralización de la información en un medio tecnológico adecuado facilita la gestión de la 
información y permite validar los horarios en tiempo real, evitando problemas e incidencias 
posteriores por un error en el diseño. Por ejemplo, solapes de grupos etc.
- Se ha contemplado, en la medida de lo posible, las consideraciones de los estudiantes.
4. CONCLUSIONES
Se ha realizado el diseño e implantación de una herramienta para la gestión de horarios que permitiera 
mejorar la productividad del proceso existente en la actualidad mediante las tecnologías de la 
información y técnicas orientadas a la mejora continua de procesos de negocio.
Todo el proceso de diseño de horarios para el curso 2017-2018 se ha llevado a cabo con dicha 
herramienta consiguiendo reducir el coste en comparación con los cursos anteriores. 
Los horarios han sido conformados con la delegación de estudiantes, tratando de recoger las incidencias 
y cuestiones que nos fueron transmitiendo durante el curso.
Se ha reducido el número de errores de solapamientos de grupos de actividades.
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Todavía se tiene que incorporar la gestión de vinculaciones y capacidades con la nueva herramienta.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
A continuación se enumerará cada uno de los componentes y se detallan las tareas que ha desarrollado 
en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
D. Marcos Jorquera Dirección de la red, Diseño interfaz de 
usuarios  
V. Gilart Iglesias Coordinación del proyecto, Diseño interfaz de 
usuarios, Rediseño proceso 
J. A. Gil Martínez-Abarca Dirección tecnológica
C. García Quintana Soporte y asesoría tecnológica
J.A. Montoyo Guijarro Coordinación del proyecto y Análisis del 
proceso
R. Martín de Lamo Implementación
L. Aragones Pomares Pruebas
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En toda organización del espacio de educación superior existe un conjunto de procesos que conforman la cadena de 
valor de dicha institución. Aunque los procesos principales de dicha organización son los centrados con los tres ejes 
fundamentales de la institución universitaria como son la educación, la investigación y la transferencia del conocimiento, 
existen una serie de procesos de soporte que deben garantizar la correcta ejecución de los principales. Estos procesos son 
fundamentales en el funcionamiento de la organización, puesto que de no estar bien diseñados o haber alcanzado un alto 
grado de madurez, podrían afectar a los procesos principales de la cadena de valor. En este sentido, en el presente trabajo 
de investigación se ha llevado a cabo el rediseño y automatización de una parte del proceso de matriculación realizado 
en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. La importancia de dicho proceso se sustenta en la 
hipótesis de que una distribución equitativa entre grupos de actividades de una misma asignatura, influirá en el proceso 
de enseñaza-aprendizaje.
 
Palabras clave: Rediseño de procesos, BPM, eficiencia, Lean, ESB
1. INTRODUCCIÓN
El proceso analizado en este trabajo forma parte de una cadena de procesos extensa que se 
inicia con el proceso de financiación de las titulaciones, continua con el proceso de diseño de horarios 
y finaliza con el proceso de matriculación, del cual forma parte (Figura 1).
Figura 1. Modelado BPMN del proceso general de gestión de la EPS.
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Dicho proceso se extiende desde finales del mes de enero hasta principios de septiembre y tiene una 
repercusión muy grande en los estudiantes, docentes y gestores desde diferentes puntos de vista.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El problema con el que nos hemos encontrado durante estos años se centra en el desequilibrio del 
número de estudiantes que existe entre los grupos de algunas de las actividades de las asignaturas 
de la EPS. Este desequilibrio afecta a la calidad de la enseñanza, impidiendo que un docente pueda 
trabajar de forma equitativa entre los diferentes grupos.
Actualmente la EPS propone una serie de horarios estructurados, homogéneos y, en la medida de 
lo posible, encuadrado en una franja para mejorar el rendimiento de los estudiantes. Aunque este 
modelo, inicialmente, es satisfactorio para los estudiantes, se trata de una visión con una orientación 
hacia los estudiantes que aprueban la mayoría de las asignaturas cada curso. La realidad es que en las 
titulaciones de la rama de Ingeniería y Arquitectura esto no es así. El porcentaje de estudiantes con 
asignaturas aprobadas en un mismo curso es muy inferior a los estudiantes que han suspendido varias 
asignaturas. Esto se une a que no sabemos a priori de qué asignaturas se matricularán los estudiantes. 
Por lo tanto, calcular el número de plazas para conseguir el equilibrio entre grupos, actualmente, 
conlleva un proceso complejo, más si cabe que se quiere tratar de ofrecer, en la medida de los posible, 
un horario satisfactorio para los estudiantes. 
1.2 Revisión de la literatura
Business Process Management (BPM) es una de las disciplinas que más repercusión tiene en el 
entorno profesional y laboral en la actualidad y que cada día está demandando un mayor número 
de profesionales.  BPM es una estrategia de gestión de procesos de negocio orientada a la mejora 
continua que incluye las TIC como uno de sus pilares fundamentales para alcanzar los objetivos 
estratégicos de las organizaciones [1]. A diferencias de otras estrategias de gestión empresarial, BPM 
ofrece capacidades y técnicas que permitan la gestión ágil y dinámica de la organización alineando 
objetivos estratégicos, los procesos de negocio que los soportan  y las tecnologías que permiten 
su automatización  [1]. Para ello BPM define un ciclo de vida compuesto de una serie de etapas: 
descubrimiento, diseño, implementación, despliegue, ejecución, interacción, control, monitorización, 
análisis y optimización [1]. Cada día crecen las organizaciones que ofrecen formación y certificaciones 
centradas en dicha disciplina siendo una de las más representativas hoy en día la denominada 
BPTrends [2]. Además, asociado a dicha disciplina ha surgido una serie de plataformas software 
denominadas sistemas BPM (BPMS) que dan soporte tecnológico al ciclo de vida BPM e incluyen 
muchas disciplinas de las tecnologías de la información en una plataforma integral como el modelado 
de procesos, inteligencia de negocio, integración de sistemas, automatización de procesos mediante 
workflows, gestión documental, herramientas de portal, monitorización de actividades de negocio 
etc. [3]. Esta disciplina estratégica requiere un equipo con diferentes roles y capacidades, desde un 
nivel de negocio hasta un aspecto muy técnico [2].
1.3 Propósitos u objetivos
El presente trabajo se centra en el rediseño y automatización del proceso actual de gestión de la 
matriculación de la EPS dentro del marco de la UA. El principal objetivo se centra en alcanzar un 
equilibrio en la distribución de los estudiantes matriculados en los diferentes grupos de actividades de 
las asignaturas de la EPS, siempre tratando de satisfacer en la medida de lo posible las preferencias de 
turno de los estudiantes. Para ello se definieron los siguientes objetivos específicos:
- Analizar el proceso actual de matriculación de la EPS.
- Identificar los problemas y las debilidades del proceso actual.
- Estudiar las posibles soluciones y mejoras.
- Rediseñar el modelo actual incorporando las soluciones y mejoras.
- Automatizar e implantar en la EPS.
- Validar los resultados.
2. MÉTODO
Esta investigación se ha desarrollado dentro del marco de trabajo de la Escuela Politécnica 
Superior que tiene como objetivo la mejora de sus procesos de soporte que influyen en la calidad del 
proceso enseñanza-aprendizaje. 
La red se ha formado por un grupo con diferentes perfiles participantes incluyendo:
-  Miembros del equipo de dirección los cuales conocen el funcionamiento del proceso de 
matriculación y la organización de la EPS.
- Miembros del personal de administración y servicios responsables de la gestión tecnológica 
de los sistemas informáticos de la EPS.
- Personal docente e investigador expertos en el análisis y rediseño de procesos de negocio.
Tras la reunión inicial del grupo se estableció la metodología de trabajo para llevar a cabo el proyecto.
La investigación se ha llevado a cabo a través del uso del paradigma BPM y la metodología asociada 
a su ciclo de vida:
•	 Descubrimiento del proceso actual de matriculación de la EPS (AS_IS).
•	 Análisis del proceso actual de matriculación de la EPS.
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•	 Modelado del proceso objetivo de matriculación de la EPS (TO_BE).
•	 Implantación y monitorización del proceso TO_BE.
2.1 Descubrimiento del proceso actual de matriculación de la EPS (AS_IS)
Se trata de la fase inicial de todo proyecto de rediseño basado en el paradigma BPM, donde todos 
los participantes deben conocer cómo es el funcionamiento actual del proceso. Para ello se partió del 
conocimiento actual de los miembros del equipo directivo implicados en la red. Se realizaron diversas 
reuniones donde se explicó el flujo de trabajo actual. Durante estas reuniones de descubrimiento 
fueron surgiendo cuestiones que los miembros del equipo iban tratando de resolver a partir de la 
colaboración del personal de gestión y servicios implicado. Durante esta etapa se fue elaborando 
el proceso actual a través del estándar de modelado de procesos de negocio denominado Business 
Process Model Notation (BPMN). Dicho modelado del proceso fue evolucionando desde su etapa 
inicial, como un mero borrador de tareas, hasta su diseño final con un alto grado de conocimiento del 
mismo. El modelo inicial se dividió en dos subprocesos (figura 2): 
- El proceso de preparación de matriculación, donde se establecen y configuran las capacidades 
de los grupos, si están o no abiertos, etc.  
- El proceso ejecución de la matriculación, donde los estudiantes realizan la matriculación y 
desde la EPS se realiza el seguimiento de la misma. 
Dicho modelado no muestra los procesos anteriores aunque son fundamentales para el problema 
abordado. Previamente al proceso descrito se realiza la estimación de estudiantes para el curso 
siguiente en base a la media de los estudiantes de los tres últimos años. Dicha estimación determina el 
número de grupos de cada una de las actividades. Una vez se conoce el número de grupos financiables, 
en función de la capacidad de cada departamento se pueden añadir una serie de grupos para aquellas 
asignaturas cuya financiación no coincida con la estimación del responsable de la titulación.
A partir de los grupos establecidos, se diseñan los horarios, y toda la información será utilizada en el 
proceso de matriculación.
 
Figura 2. Modelado BPMN del proceso de gestión de matriculación de la EPS.
En la Figura 3 se muestra el modelado del proceso AS_IS de las tareas principales que afectan al 
proceso de preparación de la matriculación. Actualmente se trata de un proceso no automatizado 
compuesto por las siguientes tareas: 
- Determinar capacidades de actividades. En esta fase, los responsables de las titulaciones 
establecen la capacidad máxima de cada actividad y la capacidad inicial. Actualmente, la 
única forma de equilibrar los grupos es comenzar con una capacidad inferior al máximo 
determinado e ir incrementándola cuando el número de plazas vacantes en todos los grupos 
se va reduciendo.    
- Diseñar agrupaciones. Esta fase es válida únicamente para la matriculación de julio. Se trata 
de un mecanismo que permite establecer una relación de grupos de las diferentes asignaturas 
de las que se matricula un estudiante. El estudiante únicamente deberá elegir la agrupación y 
se le asignarán los diferentes grupos.
- Configurar capacidades de actividades en UXXI. Los gestores introducen en UXXI de la 
capacidad inicial.
- Configurar grupos en UXXI. Los gestores configuran los grupos que deben abrirse y cerrarse 
en UXXI para el comienzo de la matriculación.
- Introducir agrupaciones en UXXI. Los gestores introducen las agrupaciones en UXXI. 
- Determinar fases de matriculación. Para poder satisfacer las necesidades de los estudiantes en 
la elección de horarios a la vez que se equilibran los cursos, desde la EPS se ha establecido una 
matriculación por fases de cursos. Estas fases se utilizan en la matriculación de septiembre, 
puesto que en julio únicamente se matriculan los estudiantes de nuevo acceso (primer curso), 
salvo acceso por reconocimiento. En primer lugar se matriculan los estudiantes que pasan a 2º 
curso sin ninguna asignatura pendiente o con alguna pendiente. En segundo lugar los estudiantes 
que pasan a 3º con asignaturas o sin asignaturas pendientes. Por último, el resto de estudiantes. 
Esto permite que los estudiantes de mejor expediente puedan elegir preferentemente en cada 
curso, pero no sólo por la nota, también lo harán por los años académicos.
- Notificar las fases a Gestión Académica. Las fases anteriores se comunica a Gestión Académica 
para que distribuyan los estudiantes y les asignen las respectivas citas.
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Figura 3. Modelado BPMN del proceso básico de preparación de la matriculación EPS.
En la Figura 4 se muestra el modelado del proceso AS_IS del proceso Realizar matriculación.
Figura 4. Modelado BPMN del proceso básico de realización de la matriculación EPS. 
Actualmente se trata de un proceso no automatizado compuesto por las siguientes tareas:
- Revisar indicadores de matrícula. En cualquier momento los gestores o los responsables de 
la titulación pueden acceder al estado de matriculación de los grupos (figura 5).
- Modificar capacidades y estado de grupos. Cuando el gestor detecta algún problema en 
la matriculación realiza la acción correspondiente (aumentar capacidades, abrir un grupo o 
cerrarlo). El responsable de la titulación puede detectar también estas situaciones y avisar al 
gestor para que realice la acción.
Figura 5. Pantalla de visualización de indicadores.
2.2 Análisis del proceso actual de matriculación de la EPS
Durante esta fase se realizó el análisis del proceso con el objetivo de identificar las debilidades 
del sistema.
A continuación se describen las debilidades que fueron identificadas:
- Estimación de grupos sin conocer datos de repetidores. La estimación de grupos se realiza 
en febrero en base a los datos de los años anteriores. En estos cálculos, desde la EPS, se 
incluyen la estimación de estudiantes que no han superado alguna asignatura. Sin embargo, 
hasta la última semana de julio no se conocen los datos reales, que puede suponer un cambio 
trascendente en alguna asignatura. En esa fecha es complicado volver a realizar los cálculos 
de las capacidades.
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- Incremento de incertidumbre de la matriculación de estudiantes. Como no podemos 
saber a priori las asignaturas de las que se va a matricular un estudiante, trabajamos con 
probabilidades. Hasta ahora, la normativa de permanencia quitaba parte de esa incertidumbre 
porque los estudiantes se debían matricular de las asignaturas que habían suspendido y las que 
le quedaban de cursos inferiores. Desde este mes de mayo esto sólo sucede con las básicas, 
con lo cual la incertidumbre se ha visto incrementada.
- Sistema de seguimiento manual. El proceso actual ofrece un cuadro de mandos con 
indicadores de la evolución de la matrícula. Sin embargo, para resolver problemas como el 
anterior, los gestores y el responsable de la titulación deberían estar revisándolo de forma 
continua. Además, cuando detectan una situación donde deben actuar (incrementar plazas, 
cerrar o abrir grupos), requiere realizar una acción sobre el sistema UXXI. Si esta situación se 
produce por la tarde, no hay personal disponible para realizarlo. 
2.3 Modelado del proceso objetivo de matriculación de la EPS (TO_BE)
A partir de las debilidades mencionadas anteriormente se realizó un estudio de posibles 
soluciones que mejorarían el proceso y permitirían alcanzar los objetivos.
A continuación se detallan las mejoras realizadas en el proceso Preparar de Matrícula. 
- Se ha incluido un dato más de configuración donde se introduce el % de preferencia de los 
estudiantes. Este dato es conocido por el responsable de la titulación. Deben indicar la relación 
de plazas que se van ofertando entre los grupos de mañana y tarde, de esta forma si en una 
titulación la preferencia es de mañana, inicialmente habrá un mayor de número de plazas en 
dicha franja.
- La capacidad inicial no es necesaria definirla. Ahora el proceso se basa en el número de 
plazas necesarias en base a las citas que se les da a los estudiantes. De esta manera, si el 
primer día se deben matricular ‘x’ estudiantes, el sistema ofrecerá ese número de plazas en 
todas las asignaturas potenciales más un incremento de seguridad, determinado también por 
el responsable.
- Se debe determinar en cuánto se va incrementando los grupos de cada actividad conforme se 
van llenando para impedir desequilibrar los grupos.
- Todo el proceso de cálculos se ha automatizado lo que permite determinar las necesidades en 
julio-septiembre de forma inmediata  y más precisa.
- La carga de capacidades en UXXI la realiza automáticamente el sistema, por lo que esa tarea 
que no aportaba valor libera a los gestores que podrán ayudar en otras tareas de mayor valor 
al equipo de dirección.
En el caso del proceso Realizar matriculación, se ha realizado las siguientes mejoras que permiten de 
forma desatendida ir regulando la oferta de plazas:
- Automatización del proceso de cálculo de plazas que se deben ofertar.
- Automatización de incrementos de las capacidades de los grupos de actividades.
- Automatización de apertura y cierre de grupos.
Como resultado final se muestra en las figuras 5 y 6 el proceso TO_BE resultante del proyecto.
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Figura 5. Modelado BPMN del proceso TO_BE básico de preparación de la matriculación EPS.
Figura 6. Modelado BPMN del proceso TO_BE básico de realización de la matriculación EPS.
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2.5 Implantación y monitorización del proceso TO_BE
El proceso ha sido implantado en la EPS con el soporte de los técnicos del centro y con la ofer-
ta de una beca para estudiantes. El sistema también se basa en el consumo de una serie de Servicios 
Web proporcionado por el Servicio de Informática de la EPS.
De momento se han realizado pruebas satisfactorias pero en un entorno de pruebas puesto que 
hasta septiembre de 2017 no se realizará la matriculación.  
En la Figura 7 se muestra la interfaz de configuración de las propiedades de los grupos que se 
tomarán como valores iniciales cuando comience el proceso de matriculación.
Figura 7. Modelado BPMN del proceso básico de realización de la matriculación EPS.
3. RESULTADOS
A fecha de la entrega de la memoria las pruebas que se han realizado han sido en un entorno 
de pruebas puesto que no se ha llevado a cabo todavía el proceso de matriculación.
Las pruebas realizadas en el entorno de pruebas has sido satisfactorias. 
Los primeros resultados reales los obtendremos para septiembre de 2017. 
4. CONCLUSIONES
En este proyecto se ha realizado un rediseño del proceso de matriculación con el fin de obtener 
un proceso que, de forma automática, facilite el equilibrio entre los diferentes grupos de las asignatu-
ras, a la vez que permite a los estudiantes la elección de horarios. 
La EPS contaba con un proceso que ha tratado de resolver estas cuestiones. Sin embargo el 
coste es demasiado alto y no puede aplicarse fuera del horario laboral del personal. No obstante, el 
sistema de matriculación es un sistema online y que está disponible durante las 24 horas. 
El sistema diseñado usa un conjunto de tecnologías que permite llevar a cabo los objetivos en dos 
fases: la preparación de la matrícula antes de su inicio, configurando todos los parámetros y la 
monitorización y seguimiento automático del proceso. 
Aunque todavía no ha podido probarse en un entorno real, y que se hará en septiembre de 
2017, los resultados en un entorno de pruebas se han mostrado satisfactorios.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
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RESUMEN
La necesidad de adaptarnos al EEES llevó al sistema de educación español a modificar las carreras de Li-
cenciatura de 5 años y convertirlas en Grados de 4 años de duración. Esta circunstancia obligó a readaptar los 
planes docentes de todo el territorio nacional, de modo que, asignaturas muy complejas que hasta entonces se 
estudiaban en cursos académicos superiores tuvieron que pasar a impartirse en cursos inferiores. Este es el caso 
de las asignaturas de Introducción al Derecho Procesal y Derecho Procesal que pasaron de estar asignadas a 3º, 
4º y 5º de carrera a explicarse en 1º y 3º. La situación aquí relatada ha llevado al alumnado a alcanzar un alto 
grado de desmotivación respecto a las mismas debido precisamente a los escasos conocimientos jurídicos que 
tienen cuando comienzan a estudiarlas y al extenso programa que ha de explicarse en un reducidísimo período 
de tiempo. aSÍ, el presente estudio tiene por objeto analizar si el uso de las nuevas tecnologías de la informa-
ción durante el transcurso de la clase presencial puede incrementar el nivel de comprensión del alumnado sobre 
la materia y ayudarles en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las asignaturas adscritas al Área de Derecho 
Procesal de la UA.
Palabras clave: TICs, proceso de enseñanza-aprendizaje, metodología docente, nuevas tecnologías.
1. INTRODUCCIÓN
1.1. Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Resulta incuestionable que el profesor universitario constituye el eje central del proceso de 
aprendizaje de todo alumno que cursa estudios en la universidad. Para el desarrollo de tan importante 
labor, es preciso tener presente que dicho proceso no puede quedar limitado a la observación y expli-
cación de la materia, sino que es imprescindible procurar la comprensión de la misma1. Con el objeto 
de alcanzar tal fin, desde finales de la década de los 90 se vienen utilizando distintas metodologías 
que compaginan la enseñanza tradicional en el aula con las nuevas tecnologías de la información y 
la comunicación. Y es que, como demuestran importantes estudios2, el diseño tecno-pedagógico que 
ofrecen las TIC permite crear nuevas dinámicas de interacción o interdependencia en la formación de 
las personas que fomentan no sólo el desarrollo modular del conocimiento sino también la prolifera-
ción de nuevas formas de adquisición del mismo.
 En definitiva, no cabe duda de que las TIC  han dado paso a nuevos esquemas en la 
producción del conocimiento. Por esta razón, el objetivo del presente estudio es concretar, en la 
medida de lo posible, ciertas cuestiones que, a nuestro juicio, resultan fundamentales para, por un 
lado, optimizar el uso de las mismas, y, por otro lado, crear materiales que, mediante la innovación, 
incrementen el aprendizaje de forma realmente eficaz. Para ello, se analiza a continuación el empleo 
de distintas tecnología en la impartición de las asignaturas del Área de Derecho Procesal de la 
Universidad de Alicante en los estudios de Grado en Derecho, Grado en Criminología y DADE 
durante el curso académico 2016/2017.
1.2. Revisión de la literatura
La revisión de la literatura nos lleva, como punto de origen, al continente norteamericano don-
de, en los años 60, a partir del informe Coleman, comienza a utilizarse dentro del ámbito universitario 
el concepto “calidad de la enseñanza”3.
 Por lo que se refiere a las TIC, como ya se ha tenido ocasión de avanzar, incrementan el 
aprendizaje gracias a la innovación, cualidad que no reside en todos los mecanismos transmisores de 
conocimiento y que, sin embargo, está presente en ellas gracias al nivel de desarrollo y expansión que 
han alcanzado en las últimas décadas permitiendo incrementar las interacciones entre los estudiantes, 
y, de este modo, diseminar el conocimiento de modo acelerado.
 En este contexto, para conocer la evolución de las TIC y su incidencia en el ámbito de la en-
1 RUIZ RESA, J. D., Innovación docente y nuevas tecnologías. El derecho en la economía del aprendizaje. Ed. Tirant lo 
Blanch, 2017, p. 13
2 Entre muchos cabe destacar un documento publicado en el año 2012 por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE) y por el Institutional Management in Higher Education (IMHE) donde “la calidad docente se define como el uso 
de técnicas pedagógicas para producir resultados de aprendizaje en los estudiantes. Ello implica una gran variedad de contextos de 
aprendizaje (…)”.
3 Si bien, dicho informe fue duramente criticado debido a que, según Coleman, “el medio del estudiante influye mucho más 
en los logros educativos (o en la falta de ellos) que la igualdad en los elementos físicos de la escuela, la riqueza de sus curriculares o la 
preparación de sus profesores”. Véase, COLEMAN, J., “Equality of Educational Opportunity”, 1964.
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señanza, es necesario distinguir entre los tipos de aprendizaje, los tipos de tecnología y la incidencia 
que estas últimas tienen en los primeros. Para ello, nos hemos servido de los siguientes trabajos:
RUIZ RESA, J. D., Innovación docente y nuevas tecnologías. El derecho en la economía del 
aprendizaje, Ed. Tirant lo Blanch, 2017, pp. 11-156.
COLL, C., y MONEREO, C., Psicología de la educación virtual, Ed. Morata, 2008, pp. 40-
93.
VILASECA, J., TORRENE, J. y DÍAZ, A., La economía del conocimiento. Paradigma 
tecnológico y cambio estructural: Un análisis empírico e internacional para la economía 
española. http://www.uoc.edu/in3/dt/20007/index.html 
En cuanto a la primera cuestión, esto es, los distintos tipos de aprendizaje que existen, puede 
distinguirse, por lo que a nuestro estudio interesa, entre el aprendizaje memorístico y el comprensivo. 
Mientras que el primero consiste en retener datos sin necesidad de comprenderlos, el segundo permite 
alcanzar un nivel de conocimiento más elevado al necesitar de la aplicación de habilidades y destre-
zas dirigidas a la resolución de problemas. De este modo, dicho nivel únicamente puede alcanzarse 
cuando realmente se comprende la situación. Es en este contexto donde, a nuestro juicio, se enmarcan 
las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, en la medida en que su empleo en la do-
cencia muestra una doble vertiente que abarca no sólo el primer nivel referido a la enseñanza-aprendi-
zaje, sino que también, dependiendo de la tecnología utilizada, posibilita desarrollar las competencias 
tendentes al fomento y desarrollo de la parte comprensiva del método de aprendizaje.
Así, dependiendo del estado de desarrollo de las mismas, podemos observar como estos instru-
mentos no sólo sirven para transmitir el conocimiento, sino que, también, permiten pensar, aprender, 
comprender y representar contenidos. Todo ello depende de las cualidades de la tecnología utilizada. 
De este modo, si para la docencia se utilizan programas informáticos como el documento de Word, 
el Excel o cualquier otro que carezca de conexión a internet, los contenidos y el nivel de aprendizaje 
adquirido por el alumno, así como la utilidad de dicha herramienta para el método docente dependerá 
directamente de los contenidos que incorpore el propio docente, de tal manera que si son meramente 
descriptivos o reiterativos de manuales escritos no fomentarán la parte comprensiva del método de 
aprendizaje. En cambio, si estos materiales incorporan explicaciones, resuelven dudas, enlazan con 
páginas web que contengan una visión práctica de esos contenidos teóricos, permitirá desarrollar esa 
parte comprensiva ya referida.
Sin embargo, pese a las ventajas que puede ofrecer el correcto uso de las nuevas tecnologías 
en el ámbito docente, lo cierto es que la OCDE reconoce un limitado impacto de las mismas en 
el plano universitario debido a que, en su opinión, las políticas empleadas para el fomento de las 
mismas no son adecuadas, circunstancia que ha limitado enormemente su impacto y su ámbito de 
aplicación4.
4 OCDE (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos), La administración del conocimiento en la sociedad 
del aprendizaje, Ed. Mayol, 2006, pp. 112 y 113.
1.3. Propósitos u objetivos
Cuando nos referimos a la enseñanza del Derecho Procesal hay que tener en cuenta dos cues-
tiones. La primera de ellas es que se trata de una materia donde los contenidos revisten una impor-
tancia fundamental y determinante. La segunda es que la práctica, muchas veces relegada a meras 
referencias o trabajos puntuales, tiene que ocupar una posición si bien no idéntica, sí cercana a la 
teoría, debido a que es un aspecto esencial de las asignaturas impartidas por el Área y que debe ser 
tenido en cuenta durante todo el curso académico para ofrecer una formación completa y de calidad 
al alumno/a. Por esta razón, desde nuestro punto de vista, el profesorado debe facilitar, en la medida 
de lo posible, la aplicación completa de los contenidos de las asignaturas que impartimos, esto es, 
no sólo centrarse en la transmisión del conocimiento sino también asegurar la comprensión de la 
asignatura. En este contexto, el Área de Derecho Procesal de la Universidad de Alicante ha sido muy 
sensible a las necesidades del alumno y gradualmente ha ido aplicando distintos métodos de trabajo 
basados en el uso de las nuevas tecnologías con el objeto de que los alumnos comprendan la materia 
en toda su extensión. Por ello, hemos tratado de que la aplicación de las nuevas tecnologías en el aula 
se enfoque de forma coordinada y coherente con el fin de que las mismas sirvan como dispositivos 
de integración de los conocimientos adquiridos y constituyan un referencial útil en la adquisición de 
saberes y capacidades.
El objetivo del presente trabajo de investigación es analizar las diferentes formas en las que 
las nuevas tecnologías se utilizan como instrumento docente en las asignaturas del primer y tercer 
curso del Grado en Derecho y establecer un análisis comparativo sobre el grado de utilidad en la do-
cencia de las distintas asignaturas. A su vez, se pretende elaborar unos criterios de actuación comunes 
que sean aplicables a todos los miembros de la Red.
2. MÉTODO
La presente investigación se ha desarrollado a lo largo de dos (2) fases claramente diferencia-
das, a saber:
- Fase I: Análisis de la adecuación del uso de las nuevas tecnologías para la elaboración e 
impartición de la docencia en el Grado de Derecho.
- Fase II: Examen, por un lado, de las diferentes herramientas que pueden utilizarse durante 
la impartición de las asignaturas de Introducción al Derecho Procesal y de Derecho Procesal, y, por 
otro lado, las distintas actividades académicas que pueden desarrollarse con ellas y cuáles son las más 
indicadas para la adquisición de habilidades.
2.1. Fase I: Análisis de la adecuación del uso de las nuevas tecnologías para la elaboración e 
impartición de la docencia en el Grado de Derecho.
 
 A nadie escapa el hecho de que las TIC han dado paso a un nuevo esquema en la produc-
ción de contenidos docentes, al permitir el desarrollo de una nueva dinámica de interacción en la 
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formación de los alumnos5. En este sentido, puede afirmarse que los referidos avances tecnológicos, 
aplicados al ámbito de la educación, fomentan la competitividad y el conocimiento de los alumnos. 
Esta circunstancia más que evidente se debe a que, en la actualidad, los conocimientos tecnológicos 
del alumnado han aumentado exponencialmente en los últimos años por lo que existe un alto nivel de 
comodidad ante el uso de las tecnologías de la información.
 
En cuanto a la visión que el profesorado tiene sobre las TIC, cabe poner de manifiesto que 
mientras algunos de ellos las utilizan de forma innovadora, otros, en cambio, realizan un uso limi-
tado y poco original de las mismas. En nuestra opinión, el uso que cada uno les da se encuentra di-
rectamente relacionado con los planteamientos pedagógicos de los docentes. Es decir, como señala 
SIGALÉS, “los profesores tienden a hacer usos de las TIC que son coherentes con sus pensamientos 
pedagógicos y su visión de los procesos de enseñanza aprendizaje. Así, los profesores con una visión 
más transmitiva o tradicional de la enseñanza y del aprendizaje tienden a utilizar las TIC para reforzar 
sus estrategias de transmisión, mientras que los que tienen una visión más activa o “constructivista” 
tienden a utilizarlas para promover actividades de exploración o indagación de los alumnos”.
 De acuerdo con lo expuesto, podemos afirmar que inferir que la incorporación de las nuevas 
tecnologías a la docencia implica por sí mismo un efecto transformador o innovador de la transmisión 
del conocimiento es, sin duda, un pensamiento erróneo, pues, en realidad, la innovación educativa 
y la mejora de la enseñanza depende, como se acaba de señalar, de los concretos contenidos y usos 
específicos que el docente decide asignarles. Así, es el enfoque didáctico en el que se insertan lo que 
permite mejorar la calidad de las prácticas educativas.
 En este contexto, con independencia del enfoque didáctico en el que cada docente utilice las 
TIC, el primer paso será, previamente al uso de las mismas en el transcurso de la clase presencial, 
adquirir los conocimientos necesarios en cuanto a su manejo y desarrollo con el fin de alcanzar las 
competencias necesarias para dar un uso adecuado a dichas herramientas y ofrecer a los alumnos un 
contexto de aprendizaje rico, amplio y completo.
 Por todo lo expuesto, puede afirmarse que el uso de ordenadores en el aula, como mecanismo 
de construcción y elaboración del conocimiento es una herramienta idónea para alcanzar los objetivos 
que, previamente, el profesor se haya fijado de conformidad con su metodología docente y con las 
metas preestablecidas por el concreto Departamento de que se trate atendiendo a las características de 
las asignaturas que las distintas Áreas que lo conforman imparten.
2.2. Fase II: Examen, por un lado, de las diferentes herramientas utilizadas durante la 
impartición de las asignaturas de Introducción al Derecho Procesal y de Derecho Procesal, y, 
por otro lado, las distintas actividades académicas que pueden desarrollarse con ellas y cuáles 
son las más indicadas para la adquisición de habilidades.
5  VILASECA, J., TORRENE, J. y DÍAZ, A., La economía del conocimiento. Paradigma tecnológico y cambio estructural, en 
http://www.uoc.edu/in3/dt/20007/20007.pdf
 A continuación, el presente trabajo examina cuáles son las diferentes herramientas que se han 
utilizado en las asignaturas que se imparten por el Área de Derecho Procesal de la Universidad de 
Alicante dentro de los Grados en Derecho, DADE y Criminología durante el transcurso del presente 
curso académico 2016/2017.
Partiendo de la experiencia personal de las investigadoras que integran la presente Red Do-
cente, puede señalarse que las TIC utilizadas han sido las siguientes:
 - PowerPoint.
 - Plataforma UACloud.
 - Podscats.
 - Acceso online a páginas/portales web de contenido jurídico.
 - Acceso/consulta online de Leyes.
 En cuanto a las actividades académicas que pueden desarrollarse con ellas, se han seleccio-
nado los resultados obtenidos por tres investigadoras, atendiendo a la relevancia de los mismos en 
relación con el objeto de investigación de la presente Red.
 Investigadora 1:
 La principal herramienta utilizada por la profesora durante el transcurso del presente curso 
académico 2016-2017 ha sido el PowerPoint. En su opinión, resulta incuestionable que el mismo 
constituye en la actualidad un potente vehículo de transmisión de conocimientos. Se trata de una 
herramienta docente muy poderosa ligada al desarrollo de las nuevas tecnologías, herramienta que 
permite esquematizar las cuestiones más fundamentales de un programa docente, como es el de la 
asignatura de “Introducción al Derecho Procesal”, con el objetivo de que el alumno alcance una mejor 
comprensión y entendimiento de la materia que se aborda.
 Investigadora 2:
 Su experiencia tiene su base en la utilización de las siguientes herramientas tecnológicas:
- Exposición docente mediante presentaciones de PowerPointdesde hace 14 cursos 
académicos.
- Coordinación de trabajo cooperativo mediante la administración de grupos de trabajo online, 
en plataforma UA Cloud, desde hace 2 cursos académicos.
- Utilización de podcasts, desde hace 3 cursos académicos.
Por lo que se refiere a la explicación del temario de las asignaturas relacionadas con el Dere-
cho Procesal mediante presentaciones PowerPoint, la experiencia de la profesora ha sido agridulce. 
De un lado, distingue entre aquellas ponencias teóricas que incorporan texto escrito sobre los conte-
nidos ordinarios del programa docente, de las que adjuntan videos sobre la praxis procesal, e, igual-
mente, diferencia según el contexto de aprendizaje de que se trate, esto es, si es una clase ordinaria de 
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estudios de grado o máster o si se trata de una conferencia o curso extraordinario. 
Por otra parte, desde los últimos cursos, la profesora ha ensayado el trabajo en grupo mediante 
las apps de UA Cloud, con la sola finalidad de fomentar la colaboración entre los alumnos. La aplica-
ción, aún con sus deficiencias permite dirigirse mensajes y correos electrónicos ente los integrantes 
del grupo.
En último lugar, ha ensayado también la comunicación con los alumnos de Grado a través de 
podcasts radiofónicos que relatan noticias de actualidad.
Investigadora 3:
Varios son los ámbitos en los que la profesora proyecta la experiencia del uso de las nuevas 
tecnologías y, en particular, el internet en el aprendizaje de las asignaturas de Derecho Procesal. El 
primer factor a tener en cuenta, es que la aplicación de estos métodos o nuevas tecnologías se ha 
realizado en grupos del primer curso del Grado en Derecho lo cual es un factor importante a tener en 
cuenta puesto que se trata de alumnos que acaban de incorporarse al mundo universitario.
En el Aula, la profesora ha hecho uso de las nuevas tecnologías para acceder a diversos porta-
les jurídicos con el fin de consultar y visualizar textos legales al hilo de las explicaciones de la asig-
natura en el aula. En su opinión, la proyección de leyes puede resultar un mecanismo útil por cuanto 
permite una primera toma de contacto y conocimiento de un instrumento básico en la enseñanza del 
derecho en general, y del procesal en particular. Por ello, ha considerado interesante el uso de este 
medio para lograr que el alumno visualizara los textos legales, las leyes que forman parte imprescin-
dible del contenido de la asignatura, en un intento de poder facilitar y seguir de una mejor manera el 
contenido de la misma; y también para tratar de suplir el hecho de que el alumno, pese a que se les 
indique y reitere la conveniencia de acudir a clase con los textos legales, o cuanto menos manejarlos, 
obvia en su inmensa mayoría las sugerencias del profesor. Se trata, pues, de una forma de que se fami-
liaricen con instrumentos legales que van a ser básicos en los estudios y necesarios al mismo tiempo 
o, cuanto menos, de que los visualicen.
Otra de las tecnologías/métodos usados ha sido el acceso a portales y páginas jurídicas, de 
forma combinada, en ocasiones, con la conexión a los textos legales (página del Poder Judicial en sus 
diversas entradas o del Ministerio de Justicia, entre otras) igualmente, en un intento de hacer visible 
para el alumnado todas las cuestiones relativas a la asignatura, que hicieran más ameno y así más 
comprensible el entendimiento de algunas partes de la asignatura. Es interesante poder acudir a estas 
fórmulas que, al menos, permiten visualizar y “poner cara” a órganos e instituciones del Estado en un 
intento de llegar al alumno y tratar de lograr que se pueda comprender mejor la materia a impartir, y 
para ello, estos métodos pueden resultar especialmente útiles, siempre, claro está, partiendo del dato 
objetivo contrastado de que se trata de grupos de primer curso y de un aprendizaje complejo como es 
el campo del derecho procesal.
3. RESULTADOS
La tercera fase de nuestra investigación se ha dirigido a reflexionar sobre el grado de interés 
que el uso de las TICs despierta en los alumnos de Grado en las asignaturas Introducción al Derecho 
Procesal y Derecho Procesal. Todo ello con la finalidad de conocer su real efectividad.
 En este contexto, los resultados de las investigaciones de las tres profesoras que han utilizado 
este tipo de herramientas durante la impartición de su docencia les han llevado a las siguientes con-
clusiones:
 Investigadora 1:
 Con el objetivo de saber cuál es exactamente la opinión del alumnado sobre las presentacio-
nes de PowerPoint y su valoración como método docente, se solicitó a los alumnos de la asignatura 
de Introducción al Derecho Procesal (19006), concretamente a los alumnos del Grupo 1 del Grado 
de Derecho (96 alumnos) y del Grupo 21 de la doble titulación Grado en Derecho y Criminología 
(65 alumnos) que completasen un pequeño cuestionario. Así, de un total de 161 alumnos matricu-
lados en los dos grupos mencionados, 120 participaron voluntariamente en la realización del citado 
cuestionario. Previamente a la realización del mismo, se les informó del carácter anónimo del citado 
cuestionario, a fin de que los alumnos expresasen libremente la opinión que tal herramienta docente 
les merecía en realidad.
El alumno deberá contestar a las preguntas que se le formulan a continuación:
Valore: totalmente desacuerdo, bastante desacuerdo, término medio, bastante de acuerdo, to-
talmente de acuerdo.
En su opinión, las presentaciones de powerpoint:
1. Constituyen un buen método docente para la comprensión de las materias objeto del 
programa.
2. Facilitan el entendimiento de la asignatura o le son indiferentes.
3. Prefiere la explicación de la materia en la pizarra.
4. Facilitan el seguimiento y estudio de la asignatura en casa.
5. Suponen un importante trabajo adicional del profesor.
6. Los colores y esquemas de las presentaciones son empleados correctamente para facilitar la 
explicación de las materias. 
7. Los enlaces de las presentaciones (partido judicial) le facilitan el aprendizaje de los 
conceptos.
8. En conclusión, de 0 a 5 puntos valore las siguientes herramientas tecnológicas: Powerpoint.
 Del cuestionario se derivaron los siguientes resultados:
Con respecto de la cuestión relativa a si las presentaciones de powerpoint constituyen un 
buen método docente para la comprensión de las materias objeto del programa:
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 65 alumnos estuvieron totalmente de acuerdo (54.1%).
 46 bastante de acuerdo (38,33%).
5 se manifestaron en término medio (4.1%). 
Otros: 4 alumnos contestaron SÍ sin adición alguna (3.33%).
 En materia de si facilitan el entendimiento de la asignatura o le son indiferentes: 
39 alumnos estuvieron totalmente de acuerdo(32,5%).
42 bastante de acuerdo (35%),  
4 se manifestaron en término medio (3.33%). 
1 no contesto a la pregunta. 
Otros: 33 alumnos contestaron que facilitan el entendimiento sin mayor calificación (27.5%) 
y a 1 alumno le resultó indiferente (0.83%).
 A la cuestión de si prefiere la explicación de la materia en la pizarra.
8 alumnos estuvieron totalmente de acuerdo (6.66%).
10 bastante de acuerdo(8.33%).
47 se manifestaron en término medio (39.16%).
23 bastante en desacuerdo (19.16%).
21 totalmente en desacuerdo (17.5%).
1 no contesto a la pregunta (0.83%). 
Otros: 4 contestaron que no(3.33%); 1 indiferente(0.83%), 1sí (0.83%)y 4 alumnos reclaman 
una mezcla entre de estos dos medios de explicación (3.33%).
 La pregunta cuarta se encuentra referida a si las presentaciones de powerpoint facilitan el 
seguimiento y estudio de la asignatura en casa.
56 alumnos estuvieron totalmente de acuerdo (46.66%).
46 bastante de acuerdo (38.33%).
11 se manifestaron en término medio (9.16%).
1 Bastante en desacuerdo (0.83%).
1 no contesto a la pregunta (0.83%).
Por otra parte, 5 alumnos dijeron que sí (4.1%).
 A la pregunta relativa a si consideran que las presentaciones suponen un importante 
trabajo adicional del profesor.
37 alumnos estuvieron totalmente de acuerdo (30.83%).
44 bastante de acuerdo (36.66%).
32 se manifestaron en término medio(26.66%). 
1 Bastante en desacuerdo (0.83%).
1. Totalmente en desacuerdo (0.83%).
2 no contestaron a la pregunta(1.66%). 
3 alumnos dijeron que sí (2.5%).
 Por lo que respecta a la cuestión de si los colores y esquemas de las presentaciones son 
empleados correctamente para facilitar la explicación de las materias.
54 alumnos estuvieron totalmente de acuerdo (45%).
46 bastante de acuerdo (38.33%).
15 se manifestaron en término medio (12.5%).
Por otra parte, 5 alumnos dijeron que sí (4.1%).
 Finalmente, en relación con la valoración del Powerpoint como herramientas 
tecnológicas al servicio de la docencia.
112  alumnos: 5 puntos (93.33%).
2alumnos: 4.5 puntos (1.66%). 
1 alumno: 4.2 puntos (0.83%).
2 alumnos:3.75  puntos (1.66%).
2 alumnos: 3 puntos (1.66%).
1 alumno: 2 puntos (0.83%).
Las presentaciones de PowerPoint en la asignatura de Introducción al Derecho Procesal reci-
ben la calificación de sobresaliente, ya que el 93.33% de los alumnos la calificaron con 5 puntos. Este 
importante resultado se encuentra, a su vez, respaldado con el hecho de que los alumnos manifiesten 
con un totalmente de acuerdo o un bastante de acuerdo que constituye un buen método docente, que 
facilita la comprensión de la asignatura y el estudio de las misma en casa. En este sentido, el alumno 
valora especialmente la realización de esquemas y el empleo de distintos colores que permiten desta-
car los aspectos más relevantes de la materia. 
De otro lado, llama la atención el dato de que el alumno reconozca el trabajo que le supone al 
profesor realizar las presentaciones y actualizarlas, materia ésta que era impensable para los miem-
bros de la presente red docente, máxime en un contexto como el actual en el que el alumnado está 
acostumbrado a quejarse por todo. 
Finalmente, se ha de señalar que en la actualidad los alumnos siguen valorando muy positi-
vamente el empleo de la pizarra y algunos de ellos matizan, reclamando una combinación entre las 
presentaciones y el uso de esta herramienta tradicional. En este sentido, se ha de señalar que esto es 
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lo que se ha venido haciendo en la docencia de la asignatura de Introducción al Derecho Procesal. 
Investigadora 2:
Los resultados de la investigación de la siguiente profesora participante en el presente trabajo 
indican que cuando las presentaciones se utilizan en las clases ordinarias, los alumnos no se esfuerzan 
en fijar y asimilar los contenidos, lo que se acentúa -para mal- si, como es lo habitual, deja a su dispo-
sición el contenido completo de la presentación pero en formato PDF. En cambio, si la presentación 
PowerPoint incorpora vídeos sobre praxis procesal (v.gr. grabaciones de juicio oral, de audiencia 
previa, de actuaciones de investigación policial, etc.) está contrastado que el interés de los alumnos 
aumenta muchísimo, facilitándose el aprendizaje. 
En definitiva, desde su experiencia afirma que el uso de PowerPoint es altamente recomenda-
ble en conferencias y cursos en los que el alumno no deba examinarse de los contenidos aprendidos; 
sin embargo, para la docencia ordinaria lo considera contraproducente, siendo mucho más útil el em-
pleo de métodos tradicionales como  la clase magistral basada en la oratoria y el empleo de la pizarra, 
que motivan al alumno a esforzarse en la fijación de conocimientos.
En cuanto al uso de apps de UACloud con la finalidad de fomentar la colaboración de los 
alumnos, en términos generales, no ha tenido la respuesta que pensaba por parte de los alumnos; antes 
bien, sus resultados han sido de pasividad y nula interacción entre los mismos, saliéndose muchas 
veces de la plataforma y poniéndose en contacto conmigo vía email.
Por último, en relación con el ensayo de la comunicación con los alumnos a través de podcasts 
radiofónicos que relataban noticias de actualidad, a pesar de que no ha existido feedbacks, sí tiene 
constancia del interés que les ha suscitado.
Investigadora 3:
Los resultados que, por otra parte, la tercera investigadora ha obtenido después de utilizar 
internet en el aula/clase para el acceso/consulta de Leyes y otras páginas portales web de contenido 
jurídico son dispares. El uso de las referidas herramientas ha dado lugar a respuestas diversas entre el 
alumnado en los casos en que se ha planteado y se ha tenido ocasión de comentar. En efecto, para una 
parte del alumnado, la visualización de leyes y otros instrumentos en el aula complica el seguimiento 
y entendimiento de la asignatura; sin embargo, para otra parte, las proyecciones facilitan el segui-
miento y ayudan a comprender mejor la asignatura impartida; y para otros, nuestra percepción es que 
es una manera de desconectar cuando se proyectan y se comentan las disposiciones legales. Aunque 
también es cierto que la experiencia puede variar en atención al grupo en el que se usen estas tecno-
logías, ya que cuando se trata de grupos numerosos, el uso de estas tecnologías es más complejo y se 
dificulta por cuestiones objetivas de espacio/capacidad de las aulas. Aunque parezca un dato anecdó-
tico, lo cierto es que en aulas con mayor capacidad y alumnado, la  visualización no es la misma que 
cuando son aulas de menor tamaño y alumnado, por lo que también es otro factor a tener en cuenta.
4. CONCLUSIONES
1.- La evolución de las nuevas tecnologías ha promovido el desarrollo de multitud de herra-
mientas que pueden ser utilizadas en el aula para fomentar el aprendizaje más allá del simple desarro-
llo memorístico permitiendo con ello alcanzar una comprensión global de la asignatura.
2.- La utilización de TICs durante el transcurso de la clase presencial no implica necesaria-
mente la implementación de un entorno virtual de enseñanza aprendizaje, pues, dicha circunstancia 
viene determinada principalmente por la metodología docente del profesor, encargado de dotar de 
contenido a estas nuevas herramientas. De este modo, el uso de colores llamativos o la inclusión de 
vídeos constituyen un sistema efectivo para incrementar el interés del alumnado en la explicación y 
facilitar la comprensión de la materia, y, por tanto, el proceso de enseñanza-aprendizaje.
3.- Las investigaciones han dado lugar a resultados tanto positivos como negativos ante el 
uso de las TICs. Ello se debe a que, junto con la metodología docente empleada por el profesorado, 
existen múltiples factores que pueden determinar el éxito o el fracaso de los sistemas de enseñanza-
aprendizaje más modernos, tales como el número de alumnos que integran los grupos, el espacio/
capacidad de las aulas y el curso en el que se encuentren. Es decir, el profesorado puede aplicar una 
metodología docente adecuada y adaptada a las nuevas tecnologías, el nivel de concentración y aten-
ción de los alumnos no será el mismo si se encuentran en un aula con 30 compañeros más que con 70.
4.- En cualquier caso, el alumnado valora positivamente el uso de las TICs en el ámbito uni-
versitario y reconoce el esfuerzo extra que para el profesorado supone su elaboración. 
5.- Por todo lo expuesto, consideramos que un proceso de enseñanza-aprendizaje adecuado es 
aquel capaz de combinar las TICs con herramientas docentes tradicionales como la pizarra y la expli-
cación oral. En nuestra opinión, el uso de ambos métodos permite al alumnado mantener la atención y 
la concentración durante períodos de temporales más prolongados al tener que alternar la tradicional 
recopilación de información mediante la escritura manual o informática con la visualización de imá-
genes, vídeos, páginas webs, etc. que, precisamente, sirven para complementar la primera. 
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5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Carmen Durán Silva Coordinadora. Elaboración de la memoria 
de la Red. Revisión de la literatura y 
análisis de la misma.
Belén Rizo Gómez Investigadora 1. Examen del 
funcionamiento de PowerPoint a lo largo 
del curso académico. Elaboración de 
cuestionario para el alumnado. Obtención 
de resultados. Conclusiones propias.
Isabel Velayos Martínez. Investigadora 2. Examen del 
funcionamiento de PowerPoint, podcasts 
y apps UACloud a lo largo del curso 
académico. Obtención de resultado. 
Conclusiones propias.
Virtudes Ochoa Monzó Investigadora 3. Examen del 
funcionamiento del acceso a portales 
jurídicos y a textos legales a través 
de internet. Obtención de resultado. 
Conclusiones propias.
 Carmen Cuadrado Salinas
Participación a través de la aportación 
de sus resultados en las diferentes 
herramientas analizadas.
 Mercedes Fernández López Participación a través de la aportación 
de sus resultados en las diferentes 
herramientas analizadas.
6. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
COLEMAN, J., (1964), “Equality of Educational Opportunity”.
COLL, C., y MONEREO, C. (2008). Psicología de la educación virtual. Madrid: Ed. Morata.
OCDE (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos), (2006). La Administración 
del conocimiento en la sociedad del aprendizaje. Madrid: Ed. Mayol,.
RUIZ RESA, J. D., (2017). Innovación docente y nuevas tecnologías. El derecho en la economía del 
aprendizaje, Valencia: Ed. Tirant lo Blanch.
VILASECA, J., TORRENE, J. y DÍAZ, A., La economía del conocimiento. Paradigma tecnológico y 
cambio estructural: Un análisis empírico e internacional para la economía española. http://
www.uoc.edu/in3/dt/20007/index.html 
1083MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-41084
3959_Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: asigna-
turas del cuarto curso
M.F. Céspedes-López1; R.T. Mora-García1; J.C. Pérez-Sánchez1; V.R Pérez-Sánchez1; P.J. Juan-Gutiérrez2; 
J.C. Pomares-Torres3; J.A. Huesca-Tortosa4; B. Piedecausa-García1; M.D. Andújar-Montoya1; A. Aldave-
Erro2; E. Maestre-García1; M. Adelfio1
paqui.cespedes@ua.es, rtmg@ua.es, jc.perez@ua.es, raul.perez@ua.es, pablo.juan@ua.es, 
jc.pomares@ua.es, ja.huesca@ua.es, piedecausa@ua.es, lola.andujar@ua.es, alfredo.aldave@
ua.es, eduardo.maestre@ua.es, marco.adelfio@ua.es




El seguimiento de las titulaciones de grado por parte de las agencias de acreditación es una tarea fundamental en el 
sistema universitario, ya que contribuyen en la toma de decisiones y en la mejora continua de los títulos. Esta red de 
coordinación se enmarca en una línea prioritaria de actuación iniciada desde la coordinación del grado en Arquitectura 
Técnica. Como objetivo se propone examinar los principales indicadores del rendimiento académico de los estudiantes, 
mediante un análisis longitudinal de todas las asignaturas del cuarto curso, comparando resultados por asignatura y año 
académico (desde 2010-11 hasta el 2015-16). El diseño de la investigación es no experimental, de tipo descriptivo y 
longitudinal, utilizando una base de datos donde se ha recopilado información relevante de la muestra objeto de estudio. 
Se han recogido los datos sobre el número de estudiantes matriculados, presentados a examen y número de aprobados 
por asignatura, curso y año académico. Se ha cuantificado que las tasas de éxito de cuarto curso han sido las más altas, 
manteniéndose en valores superiores al 85% durante tres años académicos. Las tasas de presentados resultan ser las más 
bajas de todos los cursos (entre 75 y 80%).
Palabras clave: Títulos universitarios, Arquitectura Técnica, indicadores de rendimiento, tasas.
1. INTRODUCCIÓN
1.1. Problema o cuestión específica del objeto de estudio
Los actuales sistemas de calidad y las agencias de acreditación están teniendo una gran 
incidencia en los grados universitarios, ya que realizan un seguimiento de la calidad y la implantación 
de las enseñanzas universitarias para crear un marco de alta calidad en los estudios que revierte en el 
alumnado.
El seguimiento de las titulaciones de grado es una tarea fundamental, ya que debe servir 
para la toma de decisiones y la mejora continua. Por este motivo, se propone la siguiente red de 
coordinación, que se enmarca en una línea prioritaria de actuación desde la coordinación del grado 
en Arquitectura Técnica.
El Sistema de Garantía Interna de la Calidad (SGIC) de la universidad de Alicante, contempla 
la elaboración de dos informes de seguimiento semestrales (F01-PM01), donde se valoran las tasas 
obtenidas en todas las asignaturas y cursos; y un informe de resultados anual (F02-PM01) donde se 
resumen las tasas y la evolución de las mismas. Todas estas tasas son analizadas en la Comisión de 
Titulación para tomar medidas correctoras en caso de ser necesarias. El seguimiento por semestre 
y por curso de las tasas de rendimiento es imprescindible para identificar problemas y ayudar a 
corregirlos a tiempo.
Por este motivo, y como criterio de mejora continua propuesto por parte de la Comisión de 
Titulación del Grado en Arquitectura Técnica, se estableció una acción de mejora que contemplaba la 
creación de las figuras de profesores/as coordinadores/as de curso, para poder hacer un seguimiento y 
análisis más detallado de cada curso, así como identificar las necesidades que pudieran surgir durante 
el mismo.
Otro aspecto de mejora continua fue la creación de redes de coordinación entre asignaturas de 
un mismo curso, para centralizar todas aquellas cuestiones que impliquen a cada curso, ya sean éstas 
propuestas de mejora de los estudiantes y/o profesores, quejas, revisión de indicadores/tasas, etc. Una 
de las tareas encomendadas a cada red de curso ha sido el análisis de los indicadores de rendimiento 
de las asignaturas de cada curso.
En total, se han conformado siete redes de investigación en docencia que intentan abarcar un 
amplio espectro de asuntos relacionados con el grado:
- (3681) Coordinación, seguimiento y mejora continua del grado en Arquitectura Técnica.
- (3763) Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: asignaturas del primer 
curso.
- (3728) Red de investigación del 2º curso del grado de Arquitectura Técnica. Acciones de 
mejora derivadas del seguimiento, evaluación y acreditación.
- (3969) Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: asignaturas de tercer 
curso.
- (3959) Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: asignaturas del cuarto 
curso.
- (3675) Actividades de coordinación del grado en Arquitectura Técnica: propuestas formativas 
complementarias en el ámbito de la edificación.
- (3827) Análisis DAFO y nuevas directrices de la movilidad de estudiantes en el grado en 
Arquitectura Técnica.
1.2. Revisión de la literatura
Los estudios de Arquitectura Técnica, al dar acceso a la profesión regulada del mismo nombre, 
deben permitir la adquisición de aquellas competencias necesarias para el ejercicio de la profesión. 
Esto debe realizarse mediante la adquisición de los conocimientos, las capacidades y destrezas 
contempladas en el plan de estudios.
Mediante la Resolución de 17 de diciembre de 2007 y la Orden ECI/3855/2007 de 27 de 
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diciembre, se hizo pública la normativa específica para los estudios de grado en Arquitectura Técnica, 
estableciendo una duración del plan de estudios de 240 créditos europeos con 60 créditos por curso 
académico.
Durante el curso 2010-11, la Universidad de Alicante inició el primer curso del grado en 
Ingeniería de Edificación, posteriormente renombrado a grado en Arquitectura Técnica. En el curso 
2013-14 se graduaron los primeros estudiantes que iniciaron sus estudios con el grado en Arquitectura 
Técnica. El curso 2016-17 ha sido el séptimo año que se imparten los estudios, contando con una 
amplia experiencia e información sobre encuestas y resultados académicos. A la vez que se implantaba 
el grado en Arquitectura Técnica en 2010-11, se ofertaba un curso de adaptación para profesionales ya 
titulados, y se procedía a la extinción progresiva del plan de estudios anterior.
En relación a la investigación en docencia universitaria, se han realizado diversos estudios 
sobre coordinación y seguimiento de grado en Arquitectura Técnica en la Universidad de Alicante 
(Mora-García et al., 2016a), así como análisis de determinados indicadores de calidad relacionados 
con el profesorado y el alumnado (Mora-García et al., 2016b; Mora-García et al., 2015a, 2015b; 
Pérez-Sánchez, 2013). Además, se han realizado otro tipo de estudios relacionados con diversos 
aspectos del grado, como los relacionados con las asignaturas de construcción (Pérez-Sánchez, 2016) 
y las de expresión gráfica (Irles-Parreño, 2016a; 2016b; 2015).
Con todo ello, se propone la siguiente investigación en la que se examinan los principales 
indicadores del rendimiento académico de los estudiantes, mediante un análisis longitudinal de todas 
las asignaturas, comparando resultados por asignatura y año académico.
Las asignaturas correspondientes al cuarto curso del grado en Arquitectura Técnica de la 
Universidad de Alicante se muestra en la siguiente tabla. No se han analizado todas las asignaturas, ya 
que algunas se consideran “especiales”, como Proyecto Fin de Grado, las de idiomas, o las asignaturas 
de prácticas externas.
Tabla 1. Listado de asignaturas de cuarto curso y codificación.
Cod. Denominación de las asignaturas ECTS Tipo Curso Sem.
16028 Introducción al planeamiento y gestión urbanística 6 O 4 7
16029 Proyectos de edificación 6 O 4 7
16030 Proyectos técnicos 9 O 4 7
16031 Gestión del proceso constructivo 9 O 4 7
16032 Patología y mantenimiento de 
edificios
6 OP 4 8
16033 Técnicas de intervención en el 
patrimonio edificado
6 OP 4 8
16034 Project management 6 OP 4 8
16035 Distribución y organización del mercado inmobiliario 6 OP 4 8
16036 Aplicaciones informáticas en la 
edificación
6 OP 4 8
16037 Prácticas externas I 6 OP 4 8
16038 Prácticas externas II 6 OP 4 8
16039 Instalaciones de climatización 6 OP 4 8
16040 Acústica en la edificación 6 OP 4 8
16041 Sistemas avanzados de expresión 
gráfica
6 OP 4 8
16042 Replanteo de elementos constructivos 6 OP 4 8
16044 Proyecto fin de grado 12 OB 4 8
34541 Inglés I 6 OP 4 8
34542 Inglés II 6 OP 4 8
Nota: Tipo de asignatura: B=básica, O=obligatoria, OP=optativa.
1.3. Propósitos u objetivos
Se pretende realizar un análisis y valoración de los principales indicadores del rendimiento 
académico de los estudiantes, desde el año académico 2010-11 hasta el 2015-16, de las asignaturas del 
cuarto curso del grado en Arquitectura Técnica de la Universidad de Alicante. Por un lado se revisan 
los resultados por año académico y asignatura, lo que permite comparar en un mismo año académico 
los resultados de todas las asignaturas; y por otro lado, se revisan los resultados por asignatura y año 
académico, lo que permite identificar la evolución de cada asignatura en cada tasa o indicador.
2. MÉTODO
El diseño de la investigación es no experimental, de tipo descriptivo y longitudinal, utilizando 
una base de datos donde se ha recopilado información relevante de la muestra objeto de estudio.
Se han recogido los datos sobre el número de estudiantes matriculados, presentados a examen 
y número de aprobados por asignatura, curso y año académico. Se pretende con ello calcular las tasas 
más comunes para cuantificar los indicadores de calidad de los resultados de aprendizaje desde el año 
académico 2010-11 hasta el 2015-16. Las tasas utilizadas son las de eficacia o eficiencia, las de éxito, 
y las de intento o presentados, que permitan valorar si los resultados y su evolución son adecuados o 
requieren de acciones de mejora.
3. RESULTADOS
Los indicadores utilizados para valorar el rendimiento de los estudios del título son los 
habituales que utilizan los organismos institucionales de calidad y las propias agencias evaluadoras:
- Tasa de eficacia o eficiencia: relación porcentual entre el número de créditos aprobados 
por los estudiantes y los créditos matriculados.
- Tasa de éxito: relación porcentual entre el número de créditos aprobados por los estudiantes 
y los créditos presentados.
- Tasa de intento o presentados: relación porcentual entre el número de créditos presentados 
por los estudiantes y los créditos matriculados.
Para el cálculo de las tasas de rendimiento se ha utilizado el número de personas matriculadas, 
aprobadas y presentadas, ya que no ha sido posible disponer de los datos pormenorizados por créditos.
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3.1. Resultados generales sobre el rendimiento de los estudios
Previo al análisis detallado de las asignaturas de curto curso del grado, procede hacer una 
revisión general de las tasas (Mora-García et al., 2016a), por año académicos (Fig.1) y con detalle de 
cada tasa (eficacia, éxito y presentados) para cada curso y año académico (Fig. 2 a 4).
En la Fig. 1 se puede apreciar la evolución de las tres tasas para cada año académico, 
observándose un aumento de las mismas en el curso 2012-13 y mostrándose un ligero descenso de 
las tasas en los tres últimos años académicos. La tasa de éxito es la más adecuada para valorar el 
esfuerzo de los estudiantes para superar las asignaturas, presentando valores cercanos al 80%. La tasa 
de presentados ha descendido en los últimos años, pero con un valor muy positivo superior al 80%.
En la Fig. 2 se representa la tasa de eficacia, con una evolución positiva a lo largo de los 
años. Se aprecian valores más altos en los cursos superiores (3º y 4º), teniendo los valores más 
bajos en primer curso. Esta tasa está sesgada por contabilizar el total de asignaturas matriculadas, sin 
considerar si el estudiante se ha presentado o no a la evaluación.
En la Fig. 3 se muestran las tasas de éxito, con un comportamiento muy similar a las tasas de 
eficacia. A lo largo de los cursos han ido aumentando las tasas en todos los cursos, con algún caso 
extraño en primer curso. Hay que destacar las altas tasas obtenidas en 4º curso, aunque en 3º se ha 
producido un descenso pronunciado. En el último año 2014-15, las tasas están por encima del 70% en 
los tres primeros cursos, llegando hasta el 90% en 4º curso. Es necesario realizar un seguimiento de 
estos datos para proponer actuaciones de mejora que permitan aumentar las tasas.
El último indicador para analizar es la tasa de presentados que se muestra en la Fig. 4, la cual 
presenta valores generalizados superiores al 80%. En los últimos tres años se ha producido un ligero 
descenso en la tasa de presentados de primer curso, siendo la tasa más baja la registrada en 4º curso 
durante dos años consecutivos.
Una posible interpretación conjunta de todas las tasas, es que los estudiantes de 3º se presentan 
a la mayor parte de asignaturas, posiblemente sin tener el nivel de conocimientos adecuado; y que 
los estudiantes de 4º seleccionan mucho mejor las asignaturas a las que se presentan con mejores 
resultados de rendimiento. Por otro lado, se observa la necesidad de incidir en los estudiantes de 
primer curso para mejorar las tasas existentes.
3.2. Resultados de cuarto curso sobre el rendimiento de los estudios
A continuación, se muestran los resultados correspondientes a las asignaturas del primer 
semestre de cuarto curso, finalizando el apartado con las tasas del segundo semestre.
Se han recabado datos pormenorizados por asignatura y año académico, lo que permite 
visualizar la evolución de las tasas para cada asignatura. Para cada tasa se muestran dos gráficos, a 
la izquierda se agrupa la información por año académico y asignatura, con el que puede compararse 
para cada año académico las asignaturas en su conjunto y con la media de tasa de ese año académico y 
curso/semestre (barritas horizontales rojas, calculadas como la suma del total de estudiantes de todos 
los años académicos). A la derecha, se muestran las tasas agrupadas por asignatura y año académico, 
lo que permite comparar la evolución de la tasa en cada año académico y entre asignaturas, de 
una manera más visual que en el gráfico anterior. En este gráfico, las barritas horizontales rojas 
corresponden a la media de la tasa de todos los años académicos para cada una de las asignaturas 
(calculadas como la suma del total de estudiantes de todos los años académicos).
En la Fig. 5 se muestran las tasas de eficacia, de donde se desprende que la asignatura más 
deficitaria es la 16031 Gestión del proceso constructivo (47%, 60% y 49%), muy por debajo de 
la media de cada año académico (1er semestre de cuarto curso), que se sitúa en 80%, 80% y 72%. 
La siguiente asignatura con menor tasa de eficacia es la 16030 Proyectos técnicos, que muestra un 
descenso en los dos últimos años académicos, pasando del 86% al 80% y por último al 79%. Las 
otras dos asignaturas, 16028 Introducción al planeamiento y gestión urbanística y 16029 Proyectos 
de edificación, mantienen una tasa constante situada por encima del 90%, con la salvedad del año 
académico 2015-16 en la asignatura 16029 que muestra un ligero descenso (debido a una menor tasa 
de presentados).
Al analizar la Fig. 6, agrupando las asignaturas, pueden contrastarse los resultados de cada 
curso académico y la media de esa asignatura. Esto nos permite identificar si ha habido cambios muy 
bruscos entre años académicos, y la variabilidad existente entre ellos. El descenso en 16030 Proyectos 
técnicos no es muy pronunciado, pero deben tomarse acciones de mejora para evitar que siga en 
descenso. En cuanto a la asignatura 16031 Gestión del proceso constructivo se observa mucha más 
variabilidad, e indiscutiblemente unos resultados muy dispares con respecto a las otras asignaturas y 
las medias del curso/semestre.
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En relación a las tasas de éxito, siguen un patrón muy similar a las tasas de eficacia, observándose 
que la asignatura 16030 Proyectos técnicos se sitúa por encima de las tasas medias de cada curso/
semestre. El descenso que se producía en la asignatura 16029 Proyectos de edificación para el curso 
2015-16 deja patente que es debido a un menor número de estudiantes presentados, ya que la tasa de 
éxito se ha mantenido durante cada año académico. Destacar que las tasas de éxito en la asignatura 
16031 Gestión del proceso constructivo están muy por debajo de lo razonable, por lo que habrá que 
adoptar acciones de mejora.
Las tasas de éxito que se mantienen por encima de la media del curso/semestre corresponden 
a las asignaturas 16028 Introducción al planeamiento y gestión urbanística y 16029 Proyectos de 
edificación. Además, éstas se han mantenido durante tres años académicos, con tasas de éxito por 
encima del 90%.
En las Fig. 9 y 10 se pueden observar las tasas de presentados. La asignatura que menores 
tasas presenta es 16031 Gestión del proceso constructivo (88%, 84% y 82%), valores que no justifican 
la baja tasa de éxito descrito anteriormente. El resto de asignaturas muestra una tendencia superior al 
90%, siendo la asignatura 16028 Introducción al planeamiento y gestión urbanística la que mejores 
tasas presenta (98%, 98% y 99%).
En cuanto al análisis de las tasas de las asignaturas del segundo semestre, indicar que solo 
se han considerado las asignaturas optativas, sin incluir Proyecto fin de grado, prácticas externas o 
idioma.
En la Fig. 11 se muestran las tasas de eficacia durante los años académicos 2013-14 al 2015-
16. Pueden observarse unos valores generales altos, entorno al 85%, ya que son asignaturas de libre 
elección por los estudiantes. Las tasas más bajas se producen durante el año académico 2015-16, en 
el que aparecen valores del 70% y 85% como valores más bajos, y en lo más alto valores del 100%.
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En cuanto a las tasas de éxito (Fig. 12), destacar los altos valores en todas las asignaturas, 
mayoritariamente en el 100%. Estos datos muestran que los estudiantes eligen las asignaturas 
optativas con mayor interés o utilidad para ellos. De cualquier manera, esta norma se rompe en 
alguna asignatura y año académico específico, como pudiera ser la asignatura 16033 Técnicas de 
intervención en el patrimonio edificado durante el año 2015-16 con un 82%.
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En cuanto a las tasa de presentados (Fig. 13), se aprecian valores generalizados por encima 
del 85%, pero considerando que es el/la estudiante quien elige estas asignaturas, parece raro que no 
lleguen a presentarse a las mismas. Hay que destacar que hay asignaturas optativas con más número 
de estudiantes que otras con menos. Esto puede ocasionar que, en asignaturas con pocos estudiantes, 
uno solo de ellos que no se presente a evaluación, puede representar un alto porcentaje sobre el total. 
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Como discusión de los resultados analizados, indicar que en la asignatura 16030 Proyectos 
técnicos mantienen un criterio de maximizar las opciones para recuperar cada actividad realizada 
en la asignatura y que no esté superada, así como considerar como compensable actividades con 
calificaciones ≥4, conforme se establece en el Reglamento para la Evaluación de los Aprendizajes 
de la Universidad de Alicante. El profesorado también destaca que hay estudiantes que se matriculan 
pero que después no asisten a las clases ni realizan las actividades académicas, con lo que no realizan 
una evolución continua de aprendizaje, siendo muy difícil que superen finalmente la asignatura.
En cuanto a la asignatura 16031 Gestión del proceso constructivo hay que tomar decisiones 
más eficientes para intentar aumentar estas tasas. Hay que destacar que, a pesar de tener una elevada 
tasa de presentados, no se materializa en una tasa razonable de éxito.
4. CONCLUSIONES
En muchos casos, los sistemas de calidad solo requieren la realización de un análisis general 
de las tasas de rendimiento académico, con datos agregados por titulación y año académico, lo cual 
imposibilita hacer una valoración con detalle de los resultados del título. En el grado de Arquitectura 
Técnica, se está realizando el seguimiento de los principales indicadores desde el primer año 
académico 2010-11, analizando de forma sistematizada los indicadores para cada año académico 
(desde 2010-11 hasta 2015-16) y curso (desde 1º hasta 4º). Esto ha permitido visualizar la tendencia 
de cada indicador, para cada año académico y curso, tomando acciones de mejora en caso de ser 
necesario. Como parte del Sistema de Garantía Interna de Calidad, se realiza el seguimiento de cada 
asignatura en los informes de seguimiento semestrales (F01-PM01), además de una síntesis de los 
resultados finales que se materializa en el informe de resultados anual (F02-PM01).
Se ha observado que los datos analizados (por curso y por asignatura), solo dan una imagen de 
la evolución de los principales indicadores de rendimiento, pero el sistema es incapaz de profundizar 
en un mayor detalle. Sería muy interesante poder analizar la evolución de los estudiantes, ya no solo 
como un conjunto de estudiantes de una asignatura o curso, sino como un elemento individual y 
autónomo, donde pueda analizarse el rendimiento académico en cada curso y su evolución durante 
sus estudios universitarios. De esta manera, podrían identificarse aquellos sujetos que pudieran estar 
muy por debajo de la media (o por encima) del grupo de análisis, al objeto de establecer acciones que 
permitan tomar medidas correctoras de forma anticipada.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
Las tareas realizadas por los miembros de la red se detallan en la siguiente tabla:





Redacción del documento final de la red, 
recopilación y análisis de los datos finales, 









Participación en las reuniones de la red, 
suministrar datos de sus asignaturas, propuestas 
de actuación individuales y conjuntas, 
discusión y revisión del documento final.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En el Grado de Maestro en Educación Primaria, la asignatura de Lengua y Literatura Española para la Enseñanza 
Primaria,  ofrece al alumnado información y estrategias de actuación para el desarrollo de las competencias necesarias 
para la actividad educativa en Lengua y Literatura Castellana en el contexto educativo en lo que se refiere a los contenidos 
esenciales de la asignatura. En los cursos tercero y cuarto se plantean actuaciones formativas didácticas del área. El 
profesorado que imparte las asignaturas de 3º y 4º, se encuentra ante la dificultad de cómo enseñar al alumnado a enseñar 
conceptos literarios que no dominan y han detectado como la posible causa un desajuste entre los conocimientos previos 
relacionados con los contenidos de la asignatura y  las opciones de reflexión didáctica que podemos establecer. Conocer 
los saberes epistemológicos que tiene asentados el alumnado de tercero de Grado de Magisterio en la especialidad de 
Primaria, nos permitirá disponer de información necesaria para establecer los niveles de reflexión didáctica que pueden 
sustentar. Estamos convencidos de que no se puede sustentar elucubración didáctica alguna sobre aspectos teóricos que no 
se manejan de manera suficiente y adecuada. La metodología de nuestro trabajo involucra la creación de un cuestionario 
que comprende un total de 20 cuestiones orientadas al conocimiento lingüístico y literario. Tras el paso de este a los EPM 
de 3er curso,  la corrección de las respuestas dadas y el pertinente análisis estadístico, hemos podido constatar nuestra 
hipótesis, revelando entonces el escaso nivel de los saberes epistemológicos sobre lengua y literatura, y las implicaciones 
a nivel investigativo y didáctico que ello trae.
Palabras clave Aprendizaje lengua y literatura española; Conocimientos previos lengua y literatura española;
Reflexión didáctica; Enseñanza de la lengua y la literatura
1. INTRODUCCIÓN 
La formación didáctica en el área de lengua y literatura demanda de los estudiantes, como 
afirma Antonio Mendoza (1998), la confluencia de dos tipos de saberes específicos que determinan 
la eficacia formativa del proceso formativo. De una parte los saberes propios de la filología y 
sus ámbitos, y de otra, los relacionados con la didáctica general y sus aplicaciones en el espacio 
específico de la enseñanza de la Lengua. En este proceso formativo, para el título de Grado de 
Maestro en la especialidad de Primaria hemos distribuido los  18 créditos  de actuación formativa 
que nos corresponden de manera que en Primero se trabajan los saberes propios de la lengua y la 
literatura,  mientras  los créditos de las dos asignaturas obligatorias de Tercero  y Cuarto se centran 
en la reflexión didáctica, de carácter eminentemente propedéutico, que pudiera definir así un espacio 
de su actuación docente eficaz y significativo desde el punto de vista de vista pragmático, y adecuado 
y preciso desde la perspectiva de la necesaria adecuación respecto al contexto formativo en que se 
desarrolla su actividad.
 Aunque los resultados académicos de las calificaciones del alumnado no parecen evidenciar 
grandes disfunciones (se viene anotando un porcentaje de éxito en torno al 85 % del alumnado que 
es evaluado cada curso), el profesorado ha podido afirmar que a la hora de buscar la implementación 
de actuaciones directas, tanto en el espacio  real de las aulas (durante los periodos de prácticas) 
como desde la perspectiva de la actuación innovadora o de  investigación  inicial (en los TFG que 
tutoramos desde el Área) se observa un distanciamiento muy significativo, cuando no actuaciones 
claramente opuestas a las que se habían trabajado en las clases, entre esta práctica “real” y los modelos 
explicitados en el desarrollo de las actividades docentes en los dos cursos mencionados.
2. OBJETIVOS 
El objetivo principal de este estudio es averiguar qué conocimientos epistemológicos en lite-
ratura española posee nuestro alumnado, y si estos son los necesarios y suficientes para su posterior 
utilización en los planteamientos de carácter didáctico, y así con estos datos, poder tomar las deci-
siones pertinentes en cuanto a la modificación de los contenidos que son necesarios impartir en las 
asignaturas obligatorias de Lengua y Literatura Españolas, para que el alumnado, al cursar las asig-
naturas de Didáctica de la Lengua y la Literatura Española, no se enfrente al desconocimiento de los 
conocimientos básicos en los que las aplicaciones y estrategias didácticas se basan.
3. MÉTODO 
Se ha empleado un  método cuantitativo mediante un análisis comparativo de datos y  una 
prueba T de Student. 
La muestra que hemos utilizado está compuesta por un total de 222 estudiantes (155 chicas y 67 
chicos) del  Grado en Maestro en Educación Primaria por la Universidad de Alicante. La prueba se 
realizó a lo largo de la segunda mitad de cuatrimestre cuando levaban dos tercios de las actividades 
didácticas desarrolladas, se trata pues de alumnado que está a punto de superar la tercera de las cuatro 
partes del grado.
El instrumento empleado es un cuestionario formado por un total de veinte preguntas. Las 
primeras diez pertenecen al ámbito de los saberes específicos relacionados con la  lengua, en especial 
con la gramática, mientras que las diez restantes se vinculan directamente con el espacio de la Litera-
tura. Se ha concebido el cuestionario atendiendo a los modelos propios de los saberes teóricos sobre 
la lengua y la literatura que más  se trabajan en las etapas de formación  del alumnado.
La valoración de las respuestas se estableció a partir de una expectativa de respuesta  organi-
zada en cuatro niveles (0, 1,2 y 3), correspondiendo  el valor 0 a la ausencia total de respuesta o una 
respuesta disparatada, absolutamente ajena a la cualquier aproximación a una respuesta esperable y 3 
el nivel de expectativa mayor en el aparecieran los elementos básicos que configuraban la respuesta 
ideal entre las esperables. Los niveles intermedios buscaban la valoración de respuestas parciales 
(una entre dos o tres opciones posibles de expectativa) asimilables a la expectativa de manera que 
pudiese considerarse una aproximación parcial, o significativa (1 y 2) respectivamente, a las expec-
tativas marcadas.
Con los datos obtenidos se llevó a cabo un análisis estadístico descriptivo estableciendo valo-
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res de  contraste de hipótesis mediante dos sencillos análisis: una comparativa de medias y una prueba 
T de Student. Introducidos los datos en el SPSS y mediante tales análisis, pudimos conocer las medias 
obtenidas para cada respuesta, así como la comparativa de las medias relativas a las preguntas del 
ámbito de gramática, en relación a las pertenecientes al campo de Literatura.
4. RESULTADOS 
Tabla 1. Medias aritméticas por cuestión
N Mínimo Máximo Media
Pregunta 1 226 0 3 1,06
Pregunta 2 226 0 3 0,89
Pregunta 3 226 0 3 0,98
Pregunta 4 226 0 3 0,38
Pregunta 5 226 0 3 1,93
Pregunta 6 226 0 3 0,53
Pregunta 7 226 0 3 1,85
Pregunta 8 226 0 3 1,03
Pregunta 9 226 0 3 0,52
Pregunta 10 226 0 3 0,63
Pregunta 11 226 0 3 0,26
Pregunta 12 226 0 3 0,12
Pregunta 13 226 0 3 0,32
Pregunta 14 226 0 3 0,67
Pregunta 15 226 0 3 0,49
Pregunta 16 226 0 3 0,87
Pregunta 17 226 0 3 1,09
Pregunta 18 226 0 3 0,11
Pregunta 19 226 0 3 0,3
Pregunta 20 226 0 3 0,53
Total 226 0 3 0,728
En la Tabla 1 se muestras los estadísticos descriptivos enfocados a la presentación de la media 
aritmética, de cada cuestión y la media global de las veinte cuestiones en función de las respuestas 
del total de los encuestados. 
Tabla 2.Media aritmética diferenciada de las cuestiones de Gramática y Literatura
N Media Desviación estándar Media de error 
estándar
PGramática 10 0.98 0.53469 0.16908
PLiteratura 10 0.476 0.32243 0.10196
Total 20 0.728
A través de la Tabla 2 observamos la existencia de diferencias a nivel de respuesta según el aspecto 
que tratan las preguntas; así, mientras el nivel de respuesta en resolución de preguntas de carácter 
gramatical se sitúa en 0,98, es decir cerca del umbral de lo que hemos considerado respuestas parciales 
o incompletas, la media correspondiente a las preguntas de Literatura se queda en 0.476,  casi la mitad 
de la anotada para lengua y muy cerca de lo que hemos considerado ausencia de respuesta o respuesta 
aberrante abarcando globalmente solo un 15,86 % de la expectativa de respuesta planificada.
5. CONCLUSIONES
1.- El nivel de saberes teóricos de lengua y literatura asentado  por el alumnado se ubica a una 
considerable distancia,  no solo de los objetivos buscados en aquellas etapas formativas, sino también 
del manejo imprescindible para garantizar que las cuestiones que se plantean sobre la didáctica de la 
lengua se atienden desde el imprescindible terreno abonado de un saber suficiente de los contenidos 
sobre los que se trabaja.
2.- La ausencia de conocimientos epistemológicos básicos determina el nivel de implicación 
del alumnado en el proceso de asentamiento de los saberes propedéuticos que nos proponemos enseñar 
y, por ello, explica  la  paradójica distancia que se establece entre lo que intentamos que el alumnado 
asimile en las clases y la realidad didáctica que se encuentra en las aulas de primaria, ante lo que opta 
por seguir con los modelos convencionales ajenos o distantes de los planteamientos novedosos o 
innovadores que pretendemos.
3.- Los conocimientos que manifiestan manejar los alumnos de tercero de grado en Maestro 
en Primaria, en lo que respecta a la lengua y la literatura, no responden a la necesidad de dominio, 
con la suficiente eficacia, los contenidos que se pretende enseñar en las aulas.Este hecho hace que los 
esfuerzos por plantear disquisiciones de carácter didáctico en relación con la enseñanza de la lengua y 
la literatura no obtengan los resultados esperados y  que el alumnado no consiga los objetivos básicos 
que se explicitan en los programas oficiales del título.
4.- Se plantea una paradoja  de muy compleja resolución el hecho de que el alumnado 
acepta y aún aprende en el marco del contexto universitario los planteamiento didácticos como un 
saber impostado, que se asume y se repite en los exámenes –de ahí los niveles de  superación de la 
asignatura- pero que no permite un ejercicio reflexivo y eficaz ante las situaciones reales de enseñanza 
en las aulas de primaria.
Estas conclusiones nos llevan a plantearnos desde una perspectiva crítica si el modelo de 
actuación y desarrollo de las actuaciones formativas en las asignaturas del grado responde con eficacia 
a los planteamientos didácticos más eficaces y significativos para la formación inicial de los maestros 
de primaria del siglo XXI.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallarán las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Antonio Díez Mediavilla Coordinación general del grupo. 
Asistencia y coordinación de reuniones




Vicente Clemente Egio Asistencia a reuniones




María Teresa del Olmo Ibáñez Asistencia a reuniones
Análisis de cuestionario
Elaboración de artículo
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Raúl Gutiérrez Fresneda Asistencia a reuniones




María Molina Molina Asistencia a reuniones
Análisis de cuestionario
Elaboración de artículo
Luis Güemes Suárez Asistencia a reuniones
Análisis de cuestionario
Elaboración de artículo




Abel Villaverde Pérez Asistencia a reuniones
Elaboración de cuestionario y validación.
Evaluación cuestionarios
Jose A. Perello Palomar  Asistencia a reuniones
Elaboración de cuestionario y validación.
Evaluación cuestionarios
María Fernández López Soporte técnico y ayuda administrativa 
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La investigación se orientó a la coordinación de asignaturas del Máster Oficial en Comunicación e Industrias Creativas 
(en adelante Comincrea*), en un marco de reciente renovación del plan de estudios, con continuidad de asignaturas pero 
incorporación de otras nuevas, y ante la perspectiva de un inminente proceso de reacreditación del título. Reúne a diez 
profesores del Máster, todos ellos coordinadores de asignaturas durante el curso 2016-17, con lo que implica a la práctica 
totalidad de las materias. El objetivo general de la red es coordinar los elementos curriculares (competencias, objetivos, 
contenidos, metodologías y evaluación) de las materias del plan de estudios, prestando especial atención a la integración 
de las asignaturas nuevas en la estructura del título. El objetivo específico busca articular la participación de un número 
cada vez mayor de asignaturas y profesores en el evento Aliméntate de la cultura. Se trata de un evento que, habiendo 
nacido en el seno de una asignatura y de uno de los dos itinerarios del Máster, se ha demostrado capaz de articular 
iniciativas docentes novedosas y de integrar y combinar esfuerzos con otras asignaturas.
Palabras clave: Transversalidad, Industrias Creativas, Gestión y Programación Cultural, Learning by doing
1. INTRODUCCIÓN
La red “Máster Comincrea*: acciones de mejora en coordinación docente e innovación 
educativa” se adscribe a la modalidad I, es decir, es una red de titulación1. Su propósito, por consiguiente, 
está orientado a las Acciones de mejora derivadas del seguimiento, evaluación y acreditación de las 
titulaciones. No obstante, y sin descuidar estos aspectos (muy oportunos, todo vez que estábamos en 
año de reacreditación del título), las acciones concretas que ha pretendido han tenido que ver también 
con otro de los propósitos de la Convocatoria, como es en concreto el Desarrollo y puesta en marcha 
de metodologías que fomenten un aprendizaje más reflexivo, autónomo, colaborativo, participativo, 
significativo, basado en el emprendimiento y el aprender a aprender. 
De hecho, Aliméntate de la cultura es un evento que se promueve y organiza desde el Máster, 
1  En el Máster Comincrea* ya se han promovido acciones de coordinación docente (Red 3408 - Comincrea in 
progress, curso 2015-16), pero no en la modalidad de Red de Titulación. El cambio de plan de estudios (Plan 2016), el 
proceso de reacreditación del Máster, con la visita de los evaluadores de la AVAP en marzo de 2017, así como la conso-
lidación de la Jornada Aliméntate de la cultura (este curso se ha celebrado la 3ª edición) recomendaban implicar a los 
coordinadores de asignatura del título en una red.
con la implicación directa de profesores y alumnos del itinerario de Emprendimientos en Industrias 
Creativas, y que se ha venido celebrando en el segundo cuatrimestre de los cursos 2014-15, 2015-16 
y 2016-17. El propósito general del evento es promover el tejido cultural de Alicante y comarca, en 
particular el emergente, en varias escenas de las industrias creativas: musical, pictórica, fotográfica, 
cartelismo, ilustración, cómic, editorial, pero también la moda y los complementos, los productos de 
la gastronomía local, la artesanía, etc. Los alumnos deben diseñar, programar, comunicar, ejecutar 
y evaluar una jornada completa de actividades sobre ese eje, a partir de las infraestructuras que 
pone a disposición la Universidad (el Secretariado de Cultura, y en particular el MUA) y con un 
presupuesto bastante limitado. En sus dos primeras ediciones la Jornada se había desarrollado en una 
sola fecha, en horario de mañana, tarde y noche, y siempre en las instalaciones del MUA (tanto los dos 
edificios como la explanada y el pequeño auditorio al aire libre). La web propia del Máster contiene 
información detallada sobre esas dos primeras ediciones de Aliméntate de la cultura, con explicación 
de los ejes vertebradores de cada edición, las actividades del programa, los participantes, así como 
abundante material gráfico y audiovisual sobre cada jornada, a modo de reporte de resultados. Con la 
tercera edición, celebrada los días 30 y 31 de marzo de 2017, pretendíamos dar un salto cuantitativo 
y cualitativo, que se expondrá más adelante.
La colaboración entre los docentes se ha venido produciendo a través de reuniones presenciales 
de todos ellos (dos al menos a lo largo del curso, previas al evento), con la entrega, previa a cada 
reunión, de materiales de trabajo y la toma de acuerdos y de compromisos para la siguiente reunión. 
Una vez finalizado el evento y evaluadas todas las asignaturas del título, se realiza una reunión para 
evaluar los resultados de la red. El cambio del plan de estudios en este curso 2016/17 hacía necesario 
extender la red a los coordinadores de las nuevas asignaturas y trabajar con ellos para ver de integrarlos 
en la planificación del evento.
2. OBJETIVOS 
Como red vinculada a una titulación oficial, su objetivo primordial ha sido el fomento del 
seguimiento, la coordinación y el trabajo en equipo del profesorado participante en el Máster Oficial 
Comincrea. Dicha coordinación ha tenido un carácter horizontal (las asignaturas de un curso), pues 
se trata de un Máster oficial de 60 ECTS que se imparte en un solo curso lectivo (para alumnos a 
tiempo completo). Según la convocatoria de Redes 2016-17, las redes adscritas a la modalidad I 
deben intervenir en dos áreas de actuación:
- Redes de coordinación, seguimiento y evaluación de acciones referidas a la acreditación y la 
obtención de sellos de calidad de las respectivas titulaciones. 
- Redes de coordinación, seguimiento y evaluación en el desarrollo de elementos curriculares 
(competencias, objetivos, contenidos, metodologías y evaluación) que conforman las 
titulaciones.  
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En atención a estas directrices, la Red se propuso desarrollar actuaciones en estos dos ámbitos, con 
el compromiso de:
- 1) Colaborar activamente en el proceso de reacreditación del Máster, cuyas sesiones de 
evaluación, con la visita de los evaluadores designados por la AVAP, tuvieron lugar los días 
27 y 28 de marzo de 2017. 
- 2) Abordar cuestiones relativas a la coordinación docente entre asignaturas que se vincularan 
con el evento Aliméntate de la cultura, evento que venía siendo la práctica fundamental de 
la asignatura Sectores de las Industrias Creativas (10 ECTS), pero que aspiraba a involucrar 
a otras asignaturas. La dificultad estaba en armar una práctica para una asignatura de mucho 
peso en créditos pero muy dispersa en cuanto a los temas tratados (los sectores de las industrias 
creativas: musical, editorial, audiovisual, artes plásticas, moda, gastronomía, etc.) y que 
además pretendía coordinarse con otras materias que podrían aportar a los alumnos un know 
how de gran valor para el evento: la planificación estratégica de la comunicación del evento, 
el diseño de la marca, la búsqueda de un lema y una narración asociada en torno a los cuales 
se aglutinaran las actividades del evento, la gestión de las redes sociales, etc. 
- 3) Finalmente, el tercer objetivo de la red fue promover la formación de sus miembros 
en metodologías docentes innovadoras, aprovechando para ello las iniciativas que pone a 
disposición de la comunidad docente universitaria el ICE, en particular las Jornadas de Redes 
Innovaestic 2017. 
3. MÉTODO
La aplicación de la metodología de enseñanza “aprendiendo haciendo” está especialmente 
indicada para la asignatura “Sectores de las Industrias Creativas”, incluida en el itinerario de 
Emprendimientos en Industrias Creativas, que tiene como objetivo ofrecer al alumnado las competencias 
necesarias para iniciar un emprendimiento personal. Esta metodología permite al alumnado conseguir 
experiencia laboral y establecer un contacto con el mundo real, solventando problemas que le ayudan 
a ganar seguridad de cara a la búsqueda activa de empleo (Fernández Martínez et al., 2012). En este 
contexto surgió Aliméntate de la Cultura, cuya finalidad fue que el alumnado aprendiera/emprendiera 
de una forma práctica organizando unas jornadas culturales reales, es decir, convirtiendo el aula en un 
espacio de gestión cultural (Ariño, 2006).
“Retroaliméntate de la Cultura”  fue el lema elegido para la 3ª edición de Aliméntate de la cultura) 
y su objetivo iba encaminado a poner al alumno en contacto con las estrategias, las tácticas y las 
técnicas de la gestión y la programación cultural a través de la realización de un evento, con todas 
las implicaciones que ello conlleva: búsqueda de financiación, diseño de la idea, gestión cultural, 
producción del evento, comunicación y evaluación (Bonet, 2016, 2010, 2011). En este sentido, y bajo 
las directrices de la coordinadora de la asignatura, Cande Sánchez, los alumnos trabajaron durante el 
año académico como un equipo de gestión cultural. 
El máster Comincrea pretende formar a los alumnos para que asuman profesionalmente los 
retos que plantea una sociedad donde la comunicación creativa es un activo valioso en empresas e 
instituciones de todo tipo (HKU, 2010; KEA, 2009). En este sentido, la formación superior de estos 
futuros profesionales es para la enseñanza superior un reto que requiere estrategias de innovación 
docente que preparen a los alumnos para la inserción laboral en un contexto competitivo. En efecto, 
esta es una de las mayores preocupaciones de los estudiantes universitarios: la necesidad de adquirir 
los conocimientos teóricos, pero sobre todo prácticos, que les permitan conectar con el mundo laboral. 
4. RESULTADOS 
1) Durante los meses de febrero y marzo de 2017 los miembros de la red colaboraron estrechamente 
con la coordinación del Máster en la preparación y aportación de los materiales docentes (programas 
de asignaturas, trabajos prácticos de los alumnos, TFM) que habían requerido los miembros de la 
Comisión de Reacreditación designada por la AVAP antes de su visita a la Universidad. También 
participaron activamente en la selección de los egresados, de las empresas que los contratan y de los 
alumnos que debían ser entrevistados por los miembros de dicha comisión. Los resultados del proce-
so de reacreditación fueron satisfactorios, tanto en la resolución provisional (3/05/2017) como en la 
resolución definitiva de la AVAP (26/06/2017), ambas favorables, y en la Resolución del Consejo de 
Universidades, que acuerda la renovación de la acreditación del título (11/07/2017).
2) El segundo de los objetivos de la red era la aplicación de la metodología “learning by doing” en 
un proyecto de innovación docente El desarrollo del evento Retroaliméntate de la Cultura es descrito 
con bastante detalle en la web propia del Máster. La evaluación del mismo, en lo que hace tanto a 
la repercusión mediática como a la asistencia de público, tanto en el MUA como sobre todo en Las 
Cigarreras, fue muy positiva. Los alumnos, dirigidos por la coordinadora de la asignatura, Cande 
Sánchez-Olmos, confeccionaron un dossier que recoge la programación y una breve presentación 
de los participantes con imágenes. Puede consultarse aquí. Finalmente, la comunicación que la 
coordinadora de la asignatura, Cande Sánchez Olmos, y el coordinador del Máster y de la Red, Raúl 
Rodríguez Ferrándiz, presentaron en las Jornadas Innovaestic 2017, y que será publicada en breve, 
aborda otros aspectos metodológicos y de diseño del proyecto en los que no podemos entrar aquí.
3) Con respecto al tercer objetivo, cuatro de los miembros de la red asistieron a talleres celebrados 
durante el desarrollo de las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria y el 
I Workshop Internacional de Innovación en Enseñanza Superior y TIC (REDES-INNOVAESTIC 
2017). Los talleres tuvieron lugar el día 2 de junio de 10:30 a 12 horas en la Facultad de Educación. 
Sus títulos y los participantes de la red se detallan en la tabla anexa.
5. CONCLUSIONES 
La red ha alcanzado los objetivos que se marcaba. Además de los puramente normativos o 
administrativos (con la obtención de la renovación de la acreditación por otros 4 años en este mismo 
mes de julio), la Red está muy satisfecha con los resultados del evento Retroaliméntate de la cultura. 
En este sentido, se ha de destacar la satisfacción de trabajar con un alumnado motivado, entregado 
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y con ganas de aprender con este tipo de metodología docente. Por otro lado, cabe felicitarse por la 
imagen que el máster Comincrea en particular, y la Universidad de Alicante en general, ha proyectado. 
La Universidad no solo un espacio donde se estudia, se conserva y se exhibe la cultura, sino también 
donde se gestiona, se promueve, se comunica y en definitiva se estimula el tejido cultural hecho por y 
pensado para la comunidad alicantina. Todo ello sin olvidar que este proyecto ha sido posible gracias 
al trabajo en red y “retroalimentado” de diferentes colectivos que comparten lugar de trabajo en la 
Universidad: profesores, personal administrativo y de servicios, técnicos y alumnado. La docencia 
está en constante evolución y en la Universidad de Alicante es uno de los motores de ese cambio.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Raúl Rodríguez Ferrándiz -Coordinación de la red.
-Convocatoria, orden del día, presidencia de las reuniones de la Red.
-Redacción del borrador del informe
-Coautoría de una comunicación en Innovaestic 2017 relativa a los trabajos 
de la red.
-Asistencia a un taller en Innovaestic 2017 (“Digital Storytelling: aprender 
relatando y relatar aprendiendo”).
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
Victoria Tur-Viñes -Asistencia a las reuniones de la Red
-Colaboración en la redacción del informe
-Aportación de experiencias docentes transversales para el evento 
Aliméntate de la cultura y de propuestas para futuras ediciones.
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
Irene Ramos Soler -Asistencia a las reuniones de la Red
-Colaboración en la redacción del informe
-Aportación de experiencias docentes transversales para el evento 
Aliméntate de la cultura y de propuestas para futuras ediciones.
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
Juan Monserrat Gauchi -Asistencia a las reuniones de la Red
-Colaboración en la redacción del informe
-Aportación de experiencias docentes transversales para el evento 
Aliméntate de la cultura y de propuestas para futuras ediciones.
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
Mª Carmen Quiles Soler -Asistencia a las reuniones de la Red
-Colaboración en la redacción del informe
-Aportación de experiencias docentes transversales para el evento 
Aliméntate de la cultura y de propuestas para futuras ediciones.
-Asistencia a un taller en Innovaestic 2017 (“Flipped Classroom: enseñanza 
y aula invertida en la universidad”).
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
Candelaria Sánchez Olmos -Asistencia a las reuniones de la Red
-Colaboración en la redacción del informe
-Aportación de experiencias docentes transversales para el evento 
Aliméntate de la cultura y de propuestas para futuras ediciones.
-Coautoría de una comunicación en Innovaestic 2017 relativa a los trabajos 
de la red.
-Asistencia a un taller en Innovaestic 2017 (Cómo montar un MOOC sin 
sufrir un accidente cardiovascular)
- Redacción, junto a los alumnos, del dossier sobre Retroaliméntate de la 
cultura.
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
Dolores Encarnación Alemany 
Martínez
-Asistencia a las reuniones de la Red
-Colaboración en la redacción del informe
-Aportación de experiencias docentes transversales para el evento 
Aliméntate de la cultura y de propuestas para futuras ediciones.
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
Mª José Pallarés Maiques -Asistencia a las reuniones de la Red
-Colaboración en la redacción del informe
-Aportación de experiencias docentes transversales para el evento 
Aliméntate de la cultura y de propuestas para futuras ediciones.
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
Carolina Llopis Ripoll -Asistencia a las reuniones de la Red
-Colaboración en la redacción del informe
-Aportación de experiencias docentes transversales para el evento 
Aliméntate de la cultura y de propuestas para futuras ediciones.
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
Ana Rosser Limiñana -Asistencia a las reuniones de la Red
-Colaboración en la redacción del informe
-Aportación de experiencias docentes transversales para el evento 
Aliméntate de la cultura y de propuestas para futuras ediciones.
-Asistencia a un taller en Innovaestic 2017 (Cómo montar un MOOC sin 
sufrir un accidente cardiovascular)
-Preparación de los materiales para la reacreditación, y contacto con 
egresados, alumnos y empresas para las entrevistas.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La titulación del Grado de Arquitectura Técnica (GAT) ofertada en la Escuela Politécnica Superior de Alicante apuesta por 
la mejora continua en el desempeño de la docencia y adquisición del conocimiento por los alumnos en ella matriculados. 
Paralelamente a este desempeño es imprescindible su acreditación en el ámbito universitario nacional para poder prorrogar 
su existencia en esta Universidad de Alicante, y ser una de las opciones consideradas para futuros estudiantes y futuros 
profesionales cualificados en el desempeño de la necesaria profesión de Arquitecto Técnico en la sociedad actual. Es 
por ello que para conseguir los umbrales mínimos de excelencia se propone la coordinación de los distintos cursos 
conjuntamente con la comisión de la titulación de GAT, siendo el tercer curso el objeto de este estudio. En resumen, se 
han coordinado 9 asignaturas obligatorias de este curso por medio de los responsables de las mismas, mediante distintas 
reuniones de trabajo que han contribuido a la optimización de los recursos, métodos de aprovechamiento y desarrollo 
de las mismas. Al mismo tiempo se han detectado puntos débiles en los que seguir trabajando para su mejora y el 
planteamiento de medidas correctoras para una docencia eficiente (profesor-alumno y alumno-profesor). 
Palabras clave: Arquitectura Técnica, coordinación, tercer curso 
1. INTRODUCCIÓN 
El trabajo planteado surge de la necesidad de coordinar las distintas asignaturas de un mismo curso 
del Grado de Arquitectura Técnica, con el propósito de realizar un estudio cuantitativo y cualitativo 
sobre el desarrollo de la docencia impartida a los alumnos y sobre aquellos aspectos a valorar y 
mejorar entre las partes implicadas (profesores-alumnos), tal y como recomienda la AVAP para la 
acreditación de este Grado. En este sentido y desde la coordinación conjunta con la comisión de la 
titulación, quienes aportan los datos anuales de indicadores sobre las tasas de eficacia, de éxito y de 
presentados, se obtienen los parámetros de partida que nos ayudan a enfocar el estudio en cuestión 
sobre lo acontecido en este año académico 2016-2017 y en las asignaturas obligatorias de tercer 
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curso de GAT. Las asignaturas relacionadas están distribuidas en dos semestres, según se indica en la 
siguiente tabla (TABLA 1):
Código Denominación de las asignaturas ECTS Tipo Curso Sem.
16020 Materiales de construcción II 6 O 3 5
16021 Cálculo de estructuras II 6 O 3 5
16022 Instalaciones II 6 O 3 5
16023 Equipos de obra, instalaciones y medios auxiliares 6 O 3 5
16024 Construcción de elementos no estructurales I 6 O 3 5
16025 Gestión económica; mediciones, presupuestos y tasaciones inmobiliarias 9 O 3 6
16026 Control y gestión de la calidad de los materiales y de los residuos 6 O 3 6
16027 Prevención de riesgos laborales en edificación 9 O 3 6
16043 Construcción de elementos no estructurales II 6 O 3 6
Nota: Tipo de asignatura B=básica y O=obligatoria, OP=optativa. Semestre 5=1er semestre y 6=2º semestre
Tabla 1. Listado de asignaturas de tercer curso de GAT y su codificación
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Lo que se pretende estudiar y analizar son los indicadores de tasas de cada una de las asignaturas, 
de curso en primer lugar y complementarlas con los demás cursos de la titulación. Para ello 
es necesario investigar sobre las causas que lo provocan y proponer medidas de mejora y de 
corrección de las mismas. Teniendo en cuenta que cada una de las asignaturas depende de los 
conocimientos previos que obligatoriamente tienen que haber adquirido los alumnos para un buen 
desarrollo de la docencia.
En este contexto se unen otros factores externos y sociales que se reflejan directamente en el número 
de matriculados en la titulación y que debería ser otro motivo para su estudio pormenorizado.
1.2 Revisión de la literatura
Los datos de partida que se han tenido como referencia para el presente estudio se basan en los 
resultados de las tasas de eficacia, de éxito y de presentados obtenidos desde los años académicos 
2010-2011 hasta 2015-2016. 
Estos indicadores de tasas son los que valida ANECA para la acreditación de la titulación del GAT 
y quedan identificadas de la siguiente forma en la tabla 2:
Tasa de eficacia
Relación porcentual entre el número de 
créditos aprobados por los estudiantes y los 
créditos matriculados
Tasa de éxito
Relación porcentual entre el número de 
créditos aprobados por los estudiantes y los 
créditos presentados
Tasa de presentados
Relación porcentual entre el número de 
créditos presentados por los estudiantes y los 
créditos matriculados
Tabla 2. Descripción de los indicadores de tasas utilizados para ANECA
Siendo los datos globales de partida los que a continuación se detallan en la tabla 3:
Tabla 3. Tasas globales de la titulación por año académico
Siendo los datos pormenorizados de la tasa de eficacia para las asignaturas de 1er y 2º semestre 
(cuatrimestre académico), los que se detallan en la tabla 4:
Tabla 4. Tasas de eficacia para las asignaturas de 3er curso del GAT, comprendidas entre los años académicos 2012-13 
al 2015-16.
Siendo los datos pormenorizados de la tasa de éxito para las asignaturas de 1er y 2º semestre 
(cuatrimestre académico), los que se detallan en la tabla 5:
Tabla 5. Tasas de éxito para las asignaturas de 3er curso del GAT, comprendidas entre los años académicos 2012-13 al 
2015-16.
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Siendo los datos pormenorizados de la tasa de presentados para las asignaturas de 1er y 2º semestre 
(cuatrimestre académico), los que se detallan en la tabla 6:
Tabla 5. Tasas de presentados para las asignaturas de 3er curso del GAT, comprendidas entre los años académicos 2012-
13 al 2015-16.
1.3 Propósitos u objetivos
Sobre estos datos de partida y de cada una de las asignaturas de tercer curso del GAT, además de 
la influencia de los factores externos que se reflejan en el desarrollo de la profesión de arquitectura 
técnica y que indiscutiblemente se traslada a la titulación, es necesario proponer métodos de 
evaluación del grado de conformidad entre el binomio profesor-estudiante así como coordinar 
transversalmente las asignaturas, tanto del mismo curso como de diferentes, para una optimización 
y eficiencia de la carga docente y administrativa que tiene que soportar el profesorado y la que 
tiene que dedicar por el contrario el estudiante (tanto presencial como no presencial).
En esta línea se pretende introducir un “hábito” de colaboración entre asignaturas dependientes 
entre sí, tanto por los conocimientos necesarios teóricos como por la aplicación de supuestos 
prácticos (partes prácticas), que pueden reducir los tiempos empleados para su comprensión, 
búsqueda de información y estudio. Así como intentar utilizar, cuando sea posible, el seguimiento 
de los mismos casos reales y prácticos, en todas las asignaturas de este curso, a los que se pueden 
enfrentar en un futuro en el desarrollo de la actividad profesional como Arquitectos Técnicos.
2. MÉTODO 
Para la coordinación de las asignaturas se ha procedido a realizar varias reuniones de trabajo y 
puesta en común sobre aquellos aspectos en los que se podría mejorar e intercambiar y afianzar los 
conocimientos adquiridos de unas asignaturas a otras, y de una forma práctica donde se confirme 
la necesidad y la importancia que tiene el aplicar el estudiante en clase a la hora de resolver los 
supuestos y problemas basados en casos reales y que les puedan surgir en el desarrollo de la actividad.
A continuación, se detallan las metodologías desarrolladas en las distintas asignaturas durante este 
curso 2016-2017.
1.1 Asignatura 16020 [Materiales de Construcción II]_1er Cuatrimestre 2016-2017
Según la guía docente, evaluación continua a lo largo del curso los alumnos realizan trabajos 
individuales prácticos y de problemas, y presentación a examen final. Se tiene en cuenta la 
asistencia a clase. 
Estudiantes matriculados: 32 (en un grupo).
1.2 Asignatura 16021 [Cálculo de Estructuras II]_1er Cuatrimestre 2016-2017
Clase teóricas presenciales para la transmisión de la información de cada una de los temas docentes 
donde el profesor expone los diversos temas de la Asignatura.
Clases prácticas presenciales o de problemas, consistentes en la realización de ejercicios prácticos 
donde el profesor realiza ejercicios y prácticas tipo que posteriormente el alumno deberá realizar 
de forma totalmente individual una serie de ejercicios específicos de aquellos temas que se 
consideran más importantes.
Prácticas con ordenador no presenciales, donde el alumno realiza de forma totalmente individual 
una serie de ejercicios accesibles desde el campus virtual, y utilizando diversas hojas de cálculo a 
lo largo del curso para resolverlos.
Prácticas en grupo no presenciales, en grupos de 3 o 4 alumnos, utilizando análisis de estructuras 
mediante Programa Informático.
Estudiantes matriculados: 86 en dos grupos (39+47).
1.3 Asignatura 16022 [Instalaciones II]_1er Cuatrimestre 2016-2017
Las clases de la asignatura se imparten en el denominado “laboratorio de instalaciones” que es 
un aula de muestras del Departamento de Edificación y Urbanismo, donde se ubican distintos 
elementos y maquetas de las distintas instalaciones que se explican en las asignaturas del área.
Las clases se dividen en dos partes, una parte teórica que se imparte en forma de “clase magistral” 
donde se explican los conocimientos teóricos de la asignatura y se exponen los procedimientos 
de cálculo, construcción, etc. A esta clase, le sigue otra eminentemente práctica, donde, a través 
de ejercicios resueltos en clase se aplican los distintos conocimientos teóricos explicados con 
anterioridad.
En las clases prácticas se obliga a la asistencia, siendo una parte de la evaluación continua, aunque 
se ha detectado que, de los 73 matriculados 15 no han asistido a clase regularmente o no han 
entregado las prácticas obligatorias para la evaluación continua.
Estudiantes matriculados: 73 en tres grupos (30+30+13).
Los apuntes de la asignatura de Instalaciones II se han estado publicando en Papel en la copistería 
de la Politécnica I hasta su cierre, y se está pensando para el próximo curso presentar la opción de 
papel o pdf en algún tipo de editorial en internet.
También tienen a su disposición, los alumnos, las transparencias tanto de teoría como de prácticas 
que se imparten en las clases y que están disponibles para su descarga desde la opción del UAcloud.
A principio de curso también se presenta la programación de la asignatura, para que los alumnos 
puedan saber en todo momento que temas toca impartir en cada uno de los días de clase.
Además, al estudiante se le proporciona una bibliografía con libros y enlaces a páginas web en las 
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que puede complementar la información si en algún momento lo necesita. 
La asignatura de Instalaciones II se ha impartido en el aula denominada “Laboratorio de 
Instalaciones” íntegramente, siendo este uno de los principales recursos de la docencia, al estar 
dotado de una serie de paneles de instalaciones y muestras de los diversos materiales que son 
necesarios para comprender la composición, funcionamiento y dimensionado de las mismas.
Por otro lado, las clases teóricas se apoyan en multitud de fotografías de instalaciones reales para 
hacer más didácticos los conocimientos expuestos en ellas.
Para las clases prácticas se les ha proporcionado a los alumnos una serie de planos de un edificio en 
su fase de “proyecto básico” para que lo estudien e implanten las instalaciones correspondientes 
a la asignatura. Como particularidad debemos indicar que el proyecto proporcionado es el mismo 
que el curso pasado se utilizó en la asignatura de Instalaciones I, con lo que los alumnos que 
han superado los estudios normalmente, siguen trabajando sobre el mismo edificio que en el que 
comenzaron cuando empezaron con el estudio de las Instalaciones, persiguiendo así el objetivo 
de que el alumno vea todas las instalaciones que existen en los edificios y aprenda a relacionarlas 
entre sí.
Estos planos, constituían la base para la realización de las dos prácticas obligatorias de la 
asignatura, prácticas en las que tenían que estudiar, implantar (trazar en planos) y calcular tanto la 
instalación eléctrica de todo el edificio, así como su instalación de ACS y su acondicionamiento 
térmico.
Además, se ha instado a los alumnos, durante las clases prácticas a que propongan ejercicios, para 
solucionarlos durante las clases y que así surja el debate entre los compañeros y que sean ellos 
mismos los que los planteen, los resuelvan y los analicen. Esta última opción no ha tenido mucho 
éxito, ya que ha habido muy pocos voluntarios para plantear los ejercicios en clase y resolverlos 
delante de sus compañeros.
En la asignatura se realizan distintas actividades relacionadas con las Instalaciones. De entre ellas 
cabe destacar las siguientes:
• Resolución de ejercicios y problemas sobre dimensionado de instalaciones simulando 
situaciones reales en el ejercicio de la profesión.
• Realización de prácticas mediante el diseño, cálculo y dimensionado de instalaciones de 
electricidad, así como el adecuado acondicionamiento térmico del edificio.
• Realización de prácticas con el diseño, trazado y dimensionado de Instalaciones de Agua 
Caliente Sanitaria con apoyo solar.
• Trabajo en grupos sobre proyectos de edificios realizar para el estudio e implantación de las 
instalaciones de electricidad.
• Charlas sobre eficiencia energética en los edificios y cómo influye su acondicionamiento 
térmico.
• Visualización de fotografías de casos reales de implantación de instalaciones para su análisis 
y discusión en clase.
• Explicación sobre maquetas con materiales reales de las instalaciones de electricidad, placas 
solares térmicas e instalaciones de calefacción y gas natural.
La evaluación ha seguido las siguientes directrices:
• Para la realización de la Evaluación continua de la asignatura, ha sido obligatoria la entrega 
de las prácticas en el día señalado en la programación de la asignatura.
• El examen final de enero se ha puntuado sobre 10 puntos, siendo necesario obtener un mínimo 
de 4.0 puntos para poder hacer media con las notas obtenidas en las prácticas y parciales.
• La nota final de la asignatura estará compuesta por la suma de la nota del examen (ponderada) 
y la suma de las notas de prácticas y de los parciales.
• La no entrega de una práctica supondrá el suspenso de la asignatura en la parte de la evaluación 
continua.
• Las prácticas, al considerarse como evaluación continua de desarrollo en clase, no podrán ser 
corregidas una vez entregadas.
• El examen de Julio, se puntúa sobre 10 y forma el total de la nota (es requisito indispensable 
haber entregado las prácticas).
1.4 Asignatura 16023 [Equipos de obra, instalaciones y medios auxiliares]_1er Cuatrimestre 2016-
2017
Según la guía docente, el profesor desarrolla en clase, mediante exposición oral y gráfica, los 
contenidos de los temas a abordar en el orden establecido en el cronograma de la asignatura. Los 
contenidos teóricos se ilustran con ejemplos prácticos y se valora la participación del alumnado, 
así como su implicación en el desarrollo de las clases, fomentando el diálogo y el debate de los 
temas a tratar.
El alumno realiza en clase y con la ayuda del profesor, problemas y casos prácticos que le permiten 
aplicar los contenidos impartidos en las clases teórico-práctica.
El alumno trabaja fuera de clase los conceptos que se van impartiendo en las clases presenciales y 
los plasma con la realización, presentación-debate y participación de unos trabajos-póster.
Para optar al aprobado por curso hay que realizar obligatoriamente los trabajos, exponerlos y 
participar en los debates, así como realizar las pruebas de evaluación teórica y la parte práctica 
establecida en el cronograma de la asignatura.
Estudiantes matriculados: 42 en dos grupos (20+22).
1.5 Asignatura 16024 [Construcción de elementos no estructurales I]_1er Cuatrimestre 2016-2017 
y asignatura 16043 [Construcción de elementos no estructurales II]_2º Cuatrimestre 2016-2017
En estas asignaturas se han realizado una modalidad de trabajo colaborativo entre grupos, de dos 
estudiantes. La experiencia busca que los estudiantes se relacionen a la hora de realizar una serie 
de tareas y también a la hora de presentar los resultados en público. De este modo, el trabajo 
consta de varias partes. En primer lugar, cada grupo de estudiantes tiene que elaborar un póster 
basado en un proyecto de ejecución facilitado por el profesorado. Es indispensable que aparezcan 
dibujos en dos y tres dimensiones, así como una leyenda explicativa de los distintos materiales 
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intervinientes. En segundo lugar, el póster elaborado es publicitado en los tablones de anuncios 
de la EPS IV, para que pueda ser visualizado y valorado por todos los estudiantes que cursan la 
asignatura. En tercer lugar, los grupos de estudiantes se dividen para poder, a lo largo de cada 
cuatrimestre, defender en el aula la solución adoptada. Para ello tienen a su disposición la pizarra 
y el proyector de transparencias y un plazo de tiempo estimado en unos 15 minutos. Al finalizar 
la sesión, se abre un periodo de reflexión de tres días y los estudiantes votan el trabajo que más 
les ha gustado. Este procedimiento se realiza en tres ocasiones, de tal modo que cada grupo 
de estudiantes elabora tres posters, aunque solamente defiende uno de ellos, en función de la 
asignación que se realiza desde la asignatura. Al finalizar el cuatrimestre, el trabajo más puntuado 
tiene un incremento de un punto en la calificación global de la asignatura.
A principio de curso el profesorado facilita un proyecto de ejecución sobre el que se marcan 
una serie de detalles que son asignados a los distintos grupos de estudiantes. La asignación de 
trabajo es aleatoria y el número de ejercicios propuestos es suficiente para que no haya ninguna 
duplicidad a lo largo del cuatrimestre, de tal modo que los estudiantes se enfrenten a un problema 
único a abordar. La elaboración del póster se puede realizar con la ayuda de cualquier aplicación 
informática, siendo requisito de la asignatura que su maquetación se realice en tamaño A3, y que 
aparezcan imágenes en dos y tres dimensiones junto a una leyenda. Respecto a la orientación, 
organización o número de detalles, se deja libertad de creación a los estudiantes.
Estudiantes matriculados en 16024: 86 en tres grupos (34+27+25).
Estudiantes matriculados en 16043: 98 en tres grupos (36+38+24).
1.6 Asignatura 16025 [Gestión económica, mediciones, presupuestos y tasaciones inmobiliarias]_2º 
Cuatrimestre 2016-2017
La evaluación del grado de consecución de los objetivos se lleva a cabo de forma continuada a lo 
largo del curso mediante pruebas escritas, orales o gráficas, valorando la realización y exposición 
oral de problemas y trabajos de aplicación en los que se demuestra la adquisición de competencias, 
la capacidad de síntesis, la capacidad de razonamiento lógico y crítico, así como la capacidad de 
transmisión ordenada de información.
Las clases presenciales consisten en una serie de ejercicios que se realizan en el aula e introduciendo 
cada tema, el profesor hace una exposición de la teoría.
En los tiempos de estudio el alumno debe profundizar en la teoría mediante los videos sobre los 
temas que se le proporcionarán, atender las correcciones hechas por el profesor y completar los 
ejercicios que no haya podido terminar en clase.
La exposición teoría (no presencial) se proporciona en vídeos y el alumno puede repasarla cuantas 
veces quiera a lo largo del curso.
Los ejercicios prácticos se resuelven en equipos de 2 ó 3 alumnos, no más.
Estudiantes matriculados: 33 en dos grupos (18+15).
1.7 Asignatura 16026 [Control y Gestión de la calidad de los materiales y de los residuos]_2º 
Cuatrimestre 2016-2017
Se trata de una asignatura principalmente práctica, de evaluación continua, consistente en la 
realización de trabajos obligatorios en torno a supuestos prácticos reales donde se intensifica la 
adquisición de conocimientos antes expuestos o a disposición del estudiante en la plataforma 
virtual de Moodle de la que dispone la Universidad. Al mismo tiempo, como no puede ser de otra 
forma, la asistencia presencial se tiene en cuenta y puntua, en primer lugar, porque es necesario 
en los trabajos colaborativos tal cual se plantean los trabajos obligatorios y en segundo lugar 
porque sirve como encuentro para el debate ante las dudas surgidas de cada uno de los temas 
del programa docente. Después de cada uno de los 4 bloques en la que se divide el programa 
de la asignatura (introducción al control de calidad, estadística aplicada al control de calidad, 
programación y seguimiento del control de calidad y ciclo de vida de los materiales y la gestión de 
residuos) se realiza unas pruebas objetivas con formato test, dispuestas en la plataforma Moodle. 
Este año se ha propuesto a los estudiantes la creación de un blog específico para esta asignatura, 
en la que se proponía la divulgación de información de interés relacionada con la misma, foros, 
debates, enlaces no dispuestos en la plataforma Moodle y lo más importante un entorno de libre 
configuración por parte del estudiante para transmitir sus inquietudes y pensamientos críticos y 
constructivos, no solo para esta asignatura sino para el resto de las de la titulación. Además, se 
han realizado encuestas de seguimiento de la asignatura y del grado de satisfacción de la misma.
En cuanto las prácticas o trabajos obligatorios, al ser del segundo cuatrimestre, ha sido posible 
utilizar el mismo caso real de otras asignaturas de Construcciones de elementos no estructurales I 
y II para el desarrollo del control de calidad.
La evaluación continua tiene un valor total del 40% de la asignatura y, para que se pueda aplicar, 
el estudiante tiene que entregar las prácticas OBLIGATORIAS en tiempo y en forma, y haber 
justificado la asistencia al 80% de las clases presenciales teórico-prácticas y haber superado 
pruebas parciales teórico-prácticas (con un valor total del 50%). La prueba final tiene un valor 
total del 50% de la asignatura. Para aprobar la asignatura el estudiante debe haber superado como 
mínimo el 50% sobre la calificación total de la asignatura.
Estudiantes matriculados: 41 en dos grupos (23+18).
1.8 Asignatura 16027 [Prevención de riesgos laborales en edificación]_2º Cuatrimestre 2016-2017
De los 68 estudiantes matriculados, han asistido a clase y realizado los ejercicios planteados en la 
misma de forma regular 39 estudiantes, si bien sólo 6 estudiantes no han asistido a ninguna clase. 
En el aula se ha realizado muy bien el trabajo en grupos, si bien se detecta que les cuesta realizar 
el trabajo individual en casa y en el aula.
Los apuntes de la asignatura se estaban publicando en papel en la copistería de la Politécnica I. 
Ante el cierre repentino de dicha copistería se decidió publicar los apuntes en papel y en pdf en la 
editorial Bubok (en internet) con el fin de que la mayoría de los estudiantes pudieran acceder al 
material de la asignatura actualizado pues en el formato pdf el autor decide el precio y se puede 
fijar lo suficientemente bajo como para que resulte económico. Se había detectado que el elevado 
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coste de los apuntes en papel hacía que muchos estudiantes llevaran apuntes de hace varios años 
que no estaban actualizados. Además, de esta forma se permite la difusión del conocimiento a 
cualquier parte del mundo.
Igualmente, al estudiante se le proporciona una bibliografía con libros y enlaces a páginas web en 
las que puede complementar la información si en algún momento lo necesita.
En esta asignatura se han realizado 38 ejercicios prácticos, que se encuentran en la plataforma 
de Moodle accesible desde UA-Cloud. Esta plataforma ha permitido tener todo el material de la 
asignatura ubicado en el mismo espacio y poder realizar tanto trabajos en grupo como individuales. 
Tiene muchos tipos de actividades y una asistencia técnica muy buena cuando te surgen dudas 
sobre su aplicación.
Cada uno de los apartados recogía el material correspondiente a lo que se iba a trabajar en uno 
o varios temas: Acceso a los apuntes publicados para que pudieran comprarlos, actividad para 
control de asistencia, ejercicios prácticos a realizar en el aula, vídeos (en algunos temas), ejemplo 
de prueba objetiva.
El desarrollo docente ha consistido en:
• una presentación de la materia a trabajar por parte de la profesora, 
• trabajo de los estudiantes en el aula a través de ejercicios prácticos a realizar en grupo o 
individualmente a través de la plataforma de Moodle con el apoyo y consejo de la profesora que 
iba contestando dudas y dando las explicaciones oportunas conforme iban surgiendo por parte de 
los estudiantes,
• resolución de algunos de los ejercicios, cuando ha sido necesario, exponiendo los propios 
estudiantes las respuestas que habían dado a los mismos,
• breves presentaciones en power point para completar lo explicado.
Alguno de los temas se ha preferido impartirlo en su totalidad con una exposición de la profesora 
en power point.
El estudiante tenía accesible antes de cada clase la información sobre la materia que se iba a 
trabajar, así como si debía preparar algún material para traer a clase y el acceso a los apuntes para 
poder comprarlos, debiendo leer el tema o la parte del tema que corresponde a esa clase antes de 
asistir a la misma.
Se han hecho 11 pruebas objetivas en el aula, sin apuntes, para poder realizar la evaluación 
continua del trabajo de los estudiantes. Previamente el estudiante tenía disponible en Moodle un 
ejemplo de prueba objetiva, semejante a la que iba a hacer en el aula, y que debía realizar antes 
de venir a esa clase. En relación a otros cursos anteriores, se ha reducido el número de pruebas 
objetivas con el fin de poder preguntar lo más significativo de cada una de las materias. La mayor 
parte de las pruebas objetivas se ha realizado en la clase posterior del trabajo de la materia de la 
que se examina, sobre todo en las pruebas con ejercicios prácticos, pues esta era una demanda de 
los estudiantes en cursos anteriores. Algunas pruebas objetivas se han realizado en la misma clase 
en la que se finalizaba la materia a examinar, al finalizar la misma, pues al hacerlo en la misma 
clase recuerdan más cosas.
La evaluación ha sido a través de:
• Evaluación continua: nota resultante de la nota media de todas las pruebas objetivas realizadas 
en el aula sin apuntes. El mismo día del examen final se ha podido recuperar la evaluación continua 
por aquellos estudiantes que habían obtenido una calificación inferior a 4. Algunos estudiantes se 
han presentado a subir nota.
• Examen final: Examen teórico-práctico de toda la asignatura.
A aquellos estudiantes que tenían una nota igual o mayor a 8 en la calificación de la asistencia y 
realización de los trabajos (80% del total) se les ha dado 1 punto extra en la nota de la Evaluación 
continua una vez han obtenido en ella una nota mayor o igual a 5.
Estudiantes matriculados: 68 en dos grupos (36+32).
Por otra parte, los coordinadores de los distintos cursos de la titulación de GAT han mantenido reuniones 
de trabajo para comentar el seguimiento y las inquietudes del desarrollo docente, la percepción de las 
distintas realidades objetivas (participación, resultados y actitud de los estudiantes) y las propuestas 
de mejoras. Y que se detallan en los capítulos siguientes.
3. RESULTADOS 
A la fecha de la redacción de este informe-estudio no se han completado las actas de evaluación de 
todas las asignaturas, no obstante, se adelantan los datos por parte de los responsables de cada una de 
ellas, quedando como se detalla en la tabla 6.
Código Asignatura Matriculados Aptos No aptos No presentados
16020 Materiales de construcción II 32 24 2 6
16021 Cálculo de estructuras II 86 44 13 29
16022 Instalaciones II 73
16023 Equipos de obra, instalaciones y medios auxiliares 42
16024 Construcción de elementos no estructurales I 86 41 47
16025 Gestión económica; mediciones, presupuestos y tasaciones inmobiliarias 33
16026 Control y gestión de la calidad de los materiales y de los residuos 41
16027 Prevención de riesgos laborales en edificación 68 45 23
16043 Construcción de elementos no estructurales II 98 56 16 26
Tabla 6. Índice de matriculados, aptos, no aptos y no presentados de las asignaturas de 3º del año académico 2016-2017 
(pendientes de completar a fecha del documento).
Por otra parte, y particularmente alguno de los profesores han presentado los siguientes resultados de 
su labor docente durante este curso y que se detalla como sigue:
3.1. Asignatura 16022 [Instalaciones II]_1er Cuatrimestre 2016-2017
3.1.1.- Generales
La realización de las prácticas de la asignatura ha ayudado a los alumnos a comprender mejor las 
instalaciones estudiadas y a verlas de forma conjunta, la relación entre las distintas instalaciones 
de un edificio y su interacción con los distintos elementos del edificio.
La mayoría de los estudiantes que no han superado la asignatura ha sido mayoritariamente por no 
haber realizado correctamente las prácticas, muchos de ellos se han dado cuenta, al final del curso, 
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de la importancia de la realización de unas buenas prácticas, ya que la correcta realización de las 
mismas asegura les sirve para comprender el funcionamiento de las instalaciones y su correcta 
concepción, con lo que el estudio de las mismas es mucho más sencillo.
3.1.2.- Sobre la evaluación del proceso 
Vista la poca participación de los alumnos en el proceso de proponer ejercicios y prácticas durante 
las clases, para el próximo curso se premiará a los alumnos participantes durante la evaluación 
continua.
Además, y en vista que muchos alumnos no llevan al día las prácticas, se ha previsto obligar a los 
alumnos a realizar entregas parciales de las prácticas, que serán obligatorias para la presentación 
final de las mismas.
3.1.3.- Sobre las actividades planteadas y la valoración de la idoneidad del método empleado 
(según encuestas y escalas de opinión realizadas a los estudiantes)
No se han realizado encuestas, pero según charlas con diversos estudiantes que han suspendido, 
se han dado cuenta de la importancia de la realización correcta de las prácticas, no sólo por la 
puntuación que se les otorga en la evaluación continua, sino por los conocimientos que se llegan 
a adquirir y comprender con la realización de ellas.
3.1.4.- Sobre los resultados académicos obtenidos de los estudiantes
A la fecha de la realización de este informe, aún no disponemos completamente de los datos de la 
asignatura, ya que aún no se ha corregido el último examen.
3.2. Asignatura 16026 [Control y Gestión de la calidad de los materiales y de los residuos]_2º 
Cuatrimestre 2016-2017
3.2.1.- Generales
La utilización de la plataforma virtual de Moodle ha facilitado, como sigue siendo habitual en esta 
asignatura, el desarrollo y seguimiento de la asignatura. Además de la realización de los trabajos 
basados en proyectos, que siguen dando muy buen resultado en la comprensión y desempeño de 
la labor de los estudiantes para la adquisición de conocimientos. Por otra parte, la inclusión de 
alguna de las prácticas obligatorias con referencia a otras asignaturas les ha motivado a prestar la 
atención desde otro punto de vista que no se habían planteado, dando a la vez juego, a la discusión, 
debate y repaso de los conocimientos adquiridos, pero desde otro enfoque y otras necesidades. 
3.2.2.- Sobre la evaluación del proceso
También ha despertado el interés general del alumnado, el hecho de hacerles partícipes en el 
planteamiento de temas de debate, necesidades de la asignatura, su idea inicial de la asignatura 
y su idea final de lo adquirido durante la misma. Este hecho también ha sido un revulsivo y muy 
motivador por parte de este profesor, puesto que ha habido un punto de inflexión con respecto del 
año académico pasado en el interés mostrado por los estudiantes. Esta evaluación se ha llevado a 
cabo mediante encuestas al final de la entrega de cada trabajo obligatorio y al final de la docencia 
de la asignatura, de carácter anónima y con resultados críticos y constructivos. Otro de los aspectos 
positivos en los comentarios de los estudiantes han sido las pruebas realizadas con herramientas 
BIM para su aplicación en esta asignatura, aunque como prueba también ha motivado la inquietud 
y la necesidad de introducir este método en la enseñanza del futuro arquitecto técnico.
3.2.3.- Sobre las actividades planteadas y la valoración de la idoneidad del método empleado 
(según encuestas y escalas de opinión realizadas a los estudiantes).
Como ya se ha comentado, las encuestas realizadas han formado parte para la estimación 
cuantitativa y cualitativa de los métodos empleados, teniendo como resumen un resultado 
ampliamente satisfactorio y beneficioso tanto para el alumnado como para el profesor en la mejora 
de la asignatura. En las encuestas después de cada prueba se han formulado siempre las mismas 
preguntas: ¿qué has aprendido de esta práctica?, ¿crees útil esta práctica para el desempeño de la 
profesión de arquitecto técnico? ¿qué mejorarías de esta práctica? 
En la encuesta final de curso se ha recogido información sobre la idoneidad del proceso empleado, 
sobre la vinculación con otras asignaturas, sobre la valoración de los métodos docentes en la 
asignatura, sobre los tiempos de dedicación a la misma y la implicación tanto por parte del 
estudiante como por el profesor, la motivación con la asignatura y la percibida a través del profesor, 
los aspectos de mejora de la asignatura y los aspectos de mejora de las asignaturas de tercero de la 
titulación. Como se muestra en la siguiente imagen de encuesta por Moodle (figura 1)
Figura 1. Encuesta realizada al final del curso de la Asignatura 16026 del año académico 2016-2017.
3.3. Asignatura 16027 [Prevención de riesgos laborales en edificación]_2º Cuatrimestre 2016-2017
3.3.1.- Generales
El uso de la plataforma de Moodle en esta asignatura ha ayudado a que los estudiantes se obliguen 
1121MODALITAT 1   / MODALIDAD 1
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-41122
a trabajar la asignatura día a día y a descubrir por ellos mismos la materia. Algunos estudiantes 
han trabajado muy bien e iban preguntando todas las dudas que les surgían o todo aquello que 
no sabían. Otros buscaban hacer el ejercicio lo más deprisa posible y, consecuentemente, no 
asimilaban bien la materia.
Los estudiantes que han asistido a clase han hecho los ejercicios planteados en grupo. Pero los 
trabajos individuales han costado que los hicieran o los han hecho en grupo y no individualmente. 
Esto se ha visto reflejado en el examen final donde algunos estudiantes no han realizado 
correctamente los ejercicios que se habían realizado en grupo.
3.3.2.- Sobre la evaluación del proceso 
Como era la primera vez que se usaba Moodle en esta asignatura, ha resultado un trabajo complejo 
y con muchas horas de dedicación. Además, a lo largo del curso ha habido muchas cosas que se ha 
ido descubriendo que se podían hacer y esto ha hecho que haya habido una variación de tipos de 
actividades. Si bien, la buena asistencia técnica que Moodle tiene en la Universidad de Alicante 
ha ayudado a la buena puesta en marcha de la asignatura en esta plataforma.
Una vez se finalizó el curso y se fue a valorar la evaluación continua, había algunos estudiantes 
que tenían notas entre el 4,7 y el 5. Se les había dicho en la ficha de la asignatura que sólo se 
guardarían notas igual o mayor a 5. Pero, en este caso, estos estudiantes que habían asistido a 
todas las clases se veían obligados a volver a examinarse de la evaluación continua. Por esta razón 
se decidió guardar notas a partir del 4. De esta forma, al estudiante se le ha permitido presentarse 
a subir nota y se le ha puesto la calificación más alta de las dos (la del curso mayor de 4 o la del 
examen si la superaba).
3.3.3.- Sobre las actividades planteadas y la valoración de la idoneidad del método empleado 
(según encuestas y escalas de opinión realizadas a los estudiantes).
No se han hecho encuestas a los estudiantes, aunque sí que se ha realizado una entrevista a dos 
estudiantes repetidores para conocer su opinión sobre la metodología docente de este curso en 
comparación con cursos anteriores. Ambos valoran la nueva metodología. Realizar las pruebas 
objetivas con posterioridad a la clase en la que se imparte la materia ha ayudado a estudiar mejor 
la materia y tener mejores resultados, si bien también observan que cuando las hacen al finalizar 
la clase en la que se imparte recuerdan mejor los datos explicados en esa misma clase. El trabajo 
en Moodle resulta muy útil para poder asimilar la materia, si bien algunos temas como Equipos de 
protección individual o Protecciones colectivas y, sobre todo, los ejercicios prácticos se entendían 
mejor con la explicación de la profesora que sólo con los ejercicios que se han hecho este curso.
Alguno de los estudiantes que han asistido a clase y hecho los trabajos, pero no había sacado 
un 5 o más en la evaluación continua, se ha quejado de que se les tratara igual que a aquellos 
estudiantes que no habían asistido a clase, ya que, igual que ellos, no tenían el punto extra por la 
asistencia y trabajo.
4. CONCLUSIONES 
Como resumen de las conclusiones y propuestas de mejora que se plantean están las siguientes:
Los alumnos más preparados han sido aquellos que han realizado mejores prácticas y que han 
propuesto ejercicios, por lo que es un método a aplicar para sucesivos años y con posibilidad para 
otros cursos y asignaturas.
Se ha detectado dificultades a la hora de aplicar y desarrollar algunas asignaturas por el poco nivel en 
algunos conocimientos previos que tendrían que tener los alumnos, fundamentalmente con respecto 
a las asignaturas de Física de Instalaciones y Matemáticas, ya que en algunos casos los alumnos o no 
la habían cursado, o no la habían aprobado.
Se ha detectado, en algunos casos de la asignatura de Instalaciones II, falta de interés por realizar 
trabajos en grupo, con caso de abandono del grupo y entregando las prácticas por separado. Se tendrá 
que analizar pormenorizadamente la causa que origina esta situación y se plantea como propuesta de 
mejora y mayor control.
La planificación en las entregas de las prácticas obligatorias ha sido una crítica recibida tanto en las 
encuestas, como una realidad en los plazos fijados en distintas asignaturas y han contribuido en la 
calificación final de las mismas. Debería ser un punto a tener en cuenta en la coordinación transversal 
entre las asignaturas, así como las pruebas parciales coincidentes con las entregas de las prácticas 
obligatorias. No obstante, sería conveniente la supervisión de la planificación por parte del estudiante.
La asistencia a clase (clases presenciales) ha sido muy importante para aquellas asignaturas 
fundamentalmente teórico-prácticas, por su implicación en los debates, ejercicios prácticos, mayor 
capacidad de análisis de los supuestos planteados y el pensamiento crítico. Siempre con la supervisión 
y guía del profesorado.
En las asignaturas, fundamentalmente teórico-prácticas, se hace indispensable la utilización de 
ordenador portátil o Tablet en la clase para poder realizar actividades individuales (encuestas y 
pruebas objetivas) y algunas actividades de grupo, incluidas en la evaluación continua.
Es conveniente utilizar medios audiovisuales con el fin de completar la documentación proporcionada 
a los estudiantes en las plataformas virtuales y con ello dirigirlos para una mejor comprensión de la 
materia que se vaya a exponer. Y así optimizar los tiempos de dedicación tanto para la docencia como 
para dar solución a los trabajos obligatorios planteados. 
Con los trabajos basados en problemas, el estudiante se enfrenta a la necesidad de tomar decisiones 
sobre aspectos que no están plenamente definidos en el trabajo solicitado, y aunque le ocasiona en 
primer lugar una sensación de inseguridad, al final consigue que mejore su aprendizaje, todo ello con la 
revisión posterior del profesorado y de sus compañeros. Es por ello que a implicación y participación 
delos estudiantes es prioritario.
Como propuesta de mejora se plantea una mejor capacidad de análisis y comprensión por parte de los 
estudiantes, puesto que una vez que se plantean casos distintos de los casos prácticos habituales tienen 
dificultades para dar solución a casos reales que se les pueden plantear en la vida real profesional.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Dentro de los estudios de ingeniería es imprescindible hacer conscientes a los estudiantes de su concepción acerca de 
la viabilidad (sostenibilidad) a medio y largo plazo y de si esa concepción es o no compatible con lo que se deduce del 
análisis de los datos y se genera de los modelos científicos. Se pretende evaluar la posibilidad de incluir actividades para 
reflexionar sobre el concepto de sostenibilidad, tecnología y el papel de la ingeniería para asegurar un futro sostenible, así 
como afrontar el diseño de las mismas.
Palabras clave:  Desarrollo sostenible, tecnología, ingeniería
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema objeto de estudio.
 Los integrantes de la red, desde nuestro rol como educadores, esperamos que nuestros estu-
diantes sean conscientes de que “el futuro” es un problema global. De hecho los propios estudiantes 
han hecho explícito su deseo de tratar el tema de la ética y el desarrollo sostenible en los estudios de 
ingeniería, tal y como se concluye en el “Board of European Students of Technology Symposium” que 
se realizó en Madrid en 2006 [BEST, 2006]. Nosotros podemos introducir elementos muy relaciona-
dos con el marco de la ingeniería con el fin de generar en entorno de trabajo apropiado para promover 
el pensamiento crítico acerca del futuro. La relación entre tecnología y sostenibilidad, energías reno-
vables y estilos de vida, crecimiento económico y gestión ecológica de residuos y, en general, el papel 
de los ingenieros y la ingeniería en la consecución de un futuro amistoso son aspectos con suficiente 
relevancia como para ser tenidos en cuenta en el proceso de educación en ingeniería.
 Como una muestra de los diferentes modos de afrontar esta clase de debates con estudiantes 
de ingeniería, introducimos, con estudiantes de primer curso de ingeniería, la relación entre ingenie-
ría y economía utilizando la misma formulación de espacio de estados que se emplea para el análisis 
de circuitos eléctricos para estudiar el comportamiento de sistemas económicos. Es este curso los 
estudiantes aprenden a representar cualquier red electrónica con componentes activos y pasivos uti-
lizando las ecuaciones de espacio de estado [Martínez-Marín, 2010]. Los estudiantes son capaces de 
resolver problemas de ingeniería (las variables de estado son la diferencia de potencial en condensa-
dores y/o la corriente en bobinas) y de economía (la variable de estado es el capital). Por ejemplo, un 
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circuito simple RC en serie se puede formular con la siguiente ecuación:
donde x es la variable de estado que representa la diferencia de potencial en el condensador (C), R 
es la resistencia y u(t) es la entrada. Por otro lado, un problema económico puede ser formulado por 
la ecuación:
donde x representa el capital, i es la tasa de interés anual y L el pago mensual. Este modelo simple 
en espacio de estados puede representar un depósito (L=0), un plan de pensiones (L>0) o una hipoteca 
(L<0). Se pueden generar discusiones de gran interés cuando las ecuaciones se analizan en términos 
de estabilidad, respuesta a transitorios o estado estacionario (sostenibilidad). Un elemento clave que 
diferencia los sistemas en ingeniería y economía es que las redes eléctricas se diseñan para evitar el 
crecimiento exponencial (de las variables eléctricas) en la mayoría de las aplicaciones mientras que 
los sistemas económicos se diseñan para generar un crecimiento exponencial como un resultado de-
seable y necesario.
 Con alumnos de tercer curso utilizamos el juego de rol (role-play) para generar discusiones 
sobre el hueco entre ética e ingeniería [Romá y Ballester, 2012]. En este caso se pide a equipos de 
estudiantes que preparen argumentos a favor y en contra de algunos casos que previamente se han 
presentado en los que la tecnología presenta un claro dilema ético. En una segunda etapa los equipos 
confrontan sus argumentos generándose debates de gran interés. Se tratan temas como “¿desarrolla-
rías tu carrera profesional en una fábrica de armamento?” o “¿estarías a favor de deslocaclizar los 
centros de producción de tu empresa en países en vías de desarrollo para reducir costes y asegurar la 
viabilidad de la empresa?” lo que genera debates increíblemente interesantes.
 En esta línea intentamos alcanzar un nivel nuevo en el debate teniendo en cuenta variables 
globales. La actividad que se pretende diseñar presenta dos niveles diferentes. Por una parte propo-
nemos discutir acerca de la sostenibilidad, el futuro, el crecimiento económico, la tecnología y el 
papel de la ingeniería y los ingenieros dentro de este puzle. El segundo nivel de la actividad pretende 
explorar los efectos de enfrentar el modelo mental propio contra hechos y datos que puede ser que no 
encajen bien dentro del esquema propio. Reacciones habituales pueden ser negar los hechos, reinter-
pretarlos o hacerlos encajar en el modelo mental propio de forma que este esquema puede reforzarse o 
hacerse temblar. En un primer vistazo pueden parecer cuestiones triviales, pero el bloque formado por 
economía, medio ambiente y sociedad es un sistema dinámico de gran complejidad. El hecho de que 
se trata de un sistema dinámico es uno de los elementos clave que justifican el interés de hacer pensar 
a los estudiantes acerca de estos conceptos. Tal y como se presenta en [Booth-Sweenwy and Sterman, 
2000], individuos con formación superior, con un alto nivel en ciencias y matemáticas presentan un 
bajo nivel de comprensión de algunos de los aspectos más básicos de dinámica de sistemas, según se 
extrae del análisis de unas pruebas realizadas con estudiantes del MIT Sloan School of Managment.
 Hay muchas contribuciones que analizan los factores que afectan a la sostenibilidad. El aspec-
to divertido es que es posible considerar el mismo factor como un elemento que asegurará la sosteni-
bilidad y que no lo hará. Ecologistas, economistas, ingenieros o científicos muestran puntos de vista 
muy diferentes, polarizados por sus respectivos perfiles académicos. Por ejemplo, mientras que los 
ecologistas defienden claramente las energías renovables como un elemento clave para la sostenibili-
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dad, [Cheng, 2015] establece claramente que las energías renovables no podrán reemplazar la energía 
fósil, y el trabajo de [Adair, 2010] apunta que la instalación, operación y mantenimiento de plantas 
renovables no puede ser realizado sin energías de origen fósil lo que cuestiona la sostenibilidad de las 
energías renovables. En este sentido, la evolución (y proyección futura) de la producción de energía 
se utiliza como argumento principal (figura 1). 
Figura 1.Evolución y proyección futura de energía fósil y renovable en Estados Unidos (fuente: peakoilbarrel.com / 
U. S. energy information administration).
 
En la figura 1 las unidades empleadas para medir la producción de energía fósil y renovable has 
sido elegidas, de manera intencionada, diferentes. El problema es que la tendencia que se observa en 
la figura, aunque la evolución es clara, puesto que las escalas que miden las producciones fósil y re-
novable son diferentes, no es suficiente. Hoy en día la eficiencia energética de las fuentes renovables 
no puede ser comparada con la que se consigue con las energías de origen fósil.
 Incluso el público general, sin una formación específica, puede defender posiciones totalmen-
te diferentes dependiendo de su modelo mental. Una de las posiciones más habituales se basa en la 
esperanza de que desarrollos tecnológicos futuros podrán resolver los problemas relacionados con las 
fuentes de energía. En este sentido, tal y como se establece en [Tlusty, 2015], gente influyente, como 
el director ejecutivo de General Electric, Jeffrey Immelt, declaró que “para alcanzar la sostenibili-
dad, la tecnología es la única respuesta”. Un aspecto curioso destacado en este trabajo es que, en la 
mayoría de los casos, cuando la tecnología se utiliza aparentemente con objetivos de sostenibilidad, la 
realidad es que esos desarrollos tecnológicos, bajo la etiqueta de tecnologías restaurativas, presentan 
la misión real de reducir el impacto en nuestro planeta causado por desarrollos tecnológicos anterio-
res.
1.2 Objetivos
 Dentro de la línea de “desarrollo y puesta en marcha de metodologías que fomenten un apren-
dizaje más reflexivo, autónomo, colaborativo, participativo, significativo, basado en el emprendimien-
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to y el aprender a aprender” entre el grupo de profesores que integran la red existe una preocupación 
por conseguir, especialmente, niveles de reflexión y pensamiento crítico suficientes. Dentro de este 
marco, la sostenibilidad es un concepto mal utilizado e incompatible con los modelos económicos 
dominantes en la actualidad. Se pretende generar con los estudiantes espacios de análisis y reflexión 
crítica. Este objetivo general puede detallarse del siguiente modo: 
· Generar oportunidades de reflexión y pensamiento crítico en los estudiantes, dentro de la 
estructura docente normalizada.
· Estudiar la posibilidad de tratar la problemática relacionada con la sostenibilidad dentro 
del marco docente regulado.
· Diseñar actividades para analizar la relación de tecnología y sostenibilidad en estudios de 
ingeniería.
2. MÉTODO 
 Dentro del proceso de diseño y prueba de las actividades que se buscan, se emplea un diseño 
en dos etapas. En primer lugar, aprovechando la celebración del “14th active learning in engineering 
education workshop - ALE” y el “8th inernational symposium on Project approaches in engineering 
education - PAEE” que se realizaron conjuntamente (PAEE/ALE’2016) bajo el lema “Sustainability 
in engineering education” (sostenibilidad en educación en ingeniería), se realizará un prueba piloto 
enfrentando a docentes y estudiantes de diversas universidades internacionales a la actividad pro-
puesta de forma que pueda recopilarse su opinión para la posterior implantación, en una segunda fase, 
de la actividad con estudiantes locales.
 El estudio piloto se enmarca en el tipo de sesión conocida como hands-on session del PAEE/
ALE’2016. Este tipo de sesión queda descrita como (traducido de la información del evento) “una 
característica importante del ALE workshop el programa de sesiones hands-on. Las aproximaciones 
al aprendizaje activo buscan aumentar la implicación de los estudiantes en el aprendizaje, así que una 
sesión hands-on sobre aprendizaje activo cuenta con la implicación activa de los participantes…”. 
La propuesta se presenta bajo el título “What is the role of grouth when talking about technology and 
sustainability?” y puede ser consultada en [Romá y Martínez-Marín, 2016]. El objetivo principal de 
la sesión es explorar la posición inicial de los asistentes acerca del tema tratado y confrontarla con 
información analítica que puede ser manejada con cierta facilidad desde un perfil de ingeniería. Para 
la realización de la actividad se recomiendan fuentes de consulta que se incluyen en la sección de 
bibliografía y se aporta una breve información:
 Para evitar la posibilidad de que se generen diferentes ideas a partir de las que previamente 
tengan los asistentes a la sesión se aporta una visión general acerca del tipo de actividad que será rea-
lizada, puesto que es importante que cada participante presente sus propias ideas acerca de los temas 
trabajados. Además, puesto que existen tantas posibles ideas al respecto, es imposible conocer de 
antemano cómo evolucionará la sesión. La primera parte de la sesión, tras una breve introducción, se 
basa en trabajo en grupos de forma que se obtenga una idea general respondiendo a preguntas como:
¿Qué es desarrollo sostenible?
¿Qué es el capitalismo verde?
¿Existen peligros potenciales relacionados con el actual modelo económico?
¿Es sostenible nuestro modelo económico?
¿Hay algún factor que comprometa la sostenibilidad futura?
¿Pueden las energías renovables asegurar la sostenibilidad?
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¿Cuál es papel de la tecnología para asegurar la sostenibilidad?
¿Podemos, los ingenieros, tener un papel activo hacia la sostenibilidad?
¿Es compatible el crecimiento económico moderado con la sostenibilidad?
 Es interesante disponer de literatura relevante para la consulta in-situ (cualquiera de las refe-
rencias de internet que aparecen listadas en el apartado 6.1).
 Los resultados más relevantes que salgan de la etapa de trabajo en grupo se presentan en pós-
teres elaborados en el momento. Tras una breve presentación de los resultados y la siguiente discusión 
de los mismos, se forman equipos que muestran puntos de vista similares para preparar argumentos 
que defiendan posturas concretas. A partir de aquí, durante un nuevo debate, se introducen nuevos 
elementos y se explora su efecto en los puntos de vista iniciales.
 La parte final de la sesión se utiliza para concluir con los elementos clave que se considere 
que serán capaces de asegurar la sostenibilidad y cómo esos factores afectarán nuestra vida futura. 
También se analiza cómo estas ideas pueden encajar en los modelos mentales propios.
 Uno de los momentos más relevantes de esta sesión piloto es la obtención de información de 
los participantes para conocer su opinión y relevancia, así como cómo poder mejorarla de cara a la 
implantación de la misma con nuestros propios estudiantes.
 La segunda fase del proyecto recoge los resultados del estudio piloto para re-diseñar la activi-
dad para ser realizada con los estudiantes. En este primer año la actividad ha sido realizada en los dos 
grupos (en inglés y castellano) de la asignatura Sistemas Audiovisuales Avanzados (SAA), obligato-
ria de cuarto curso en el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación (GISIT) que 
se imparte en la Universidad de Alicante. La actividad encaja dentro del programa de seminarios de la 
asignatura, puesto que uno de los objetivos específicos de la misma dice, textualmente “Entender los 
retos y la implicaciones sociales derivadas del trabajo en ingeniería”. Debido a restricciones horarias, 
la actividad piloto se modifica ligeramente puesto que no se dispone de sesiones lo suficientemente 
largas como para mantener el diseño inicial.
3. RESULTADOS
 A continuación se presentan los resultados obtenidos tras la prueba piloto en el marco del 
PAEE/ALE’2016 y el desarrollo de la misma con los estudiantes del GISIT en la Universidad de Ali-
cante.
1.1 Prueba piloto PAEE/ALE’2016
 La actividad desarrollada en forma de sesión de tipo hands-on comienza con una breve intro-
ducción para introducir elementos clave. A continuación se inicia una fase de trabajo en grupo (figura 
2) para consensuar una idea común de sostenibilidad así como un primer análisis de si el sistema 
actual, considerado en su globalidad, es o no sostenible.
Figura 2. Trabajo en grupo en la sesión de PAEE/ALE’2016 tras la introducción.
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 Además, se debían indicar las ideas principales que permitieran, si el sistema no se considera 
sostenible, para cambiar la dinámica. Los asistentes a la sesión, tanto profesores de diferentes uni-
versidades internacionales como estudiantes de la universidad en que se celebró el congreso (Univer-
sidad de Minho) se organizaron en tres grupos mezclando docentes y estudiantes. El resultado de la 
primera fase se plasmó en sendos pósteres (figuras 3, 4 y 5). 
Figura 3. Póster del grupo 1.
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Figura 4. Póster del grupo 2.
Figura 5. Póster del grupo 3
 Antes de terminar la fase de trabajo en grupo se realiza un inciso para presentar una definición 
de sostenibilidad de forma que el análisis acerca de la sostenibilidad o no del sistema pueda hacerse 
a partir de una idea común por parte de todos los grupos de trabajo. La siguiente fase de la actividad 
consiste en una discusión general analizando los diferentes puntos aportados e introduciendo dife-
rentes elementos, generándose un interesante debate (figura 6), tomando como punto de partida la 
información vertida en los pósteres generados.
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Figura 6. Discusión general a partir de los resultados del trabajo en grupo.
Tras el debate se produce una fase de presentación de información objetiva (datos reales) analizan-
do la situación actual en términos de economía, población, energía… y se presentan algunas de las 
propuestas existentes de cara a revertir la dinámica actual (figura 7).
Figura 7. Presentación de datos reales y propuestas de futuro sostenible.
 El objetivo principal de esta fase se centra en presentar que un modelo económico (que es el 
centro de la economía mundial) basado en crecimiento no puede ser sostenible de ningún modo y que 
la mayoría de las prestaciones asociadas a lo que se conoce como estado del bienestar, al menos tal y 
como se concibe actualmente, se basan necesariamente en el crecimiento económico, por lo que no 
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hay solución que puede ser considerada “amable” al problema.
  La última fase de la prueba piloto consiste en la recopilación de la opinión de los asistentes, 
recogidos en notas adhesivas (figura 8) que pudieran estar visibles fácilmente tanto para el resto de 
asistentes a la sesión como para los asistentes al congreso que no estuvieron presentes en la sesión.
Figura 8. Recopilación de la opinión de algunos de los asistentes.
 
Uno de los resultados más descorazonadores de la actividad piloto, así como de las conversacio-
nes mantenidas durante el congreso (que tenía el tema central de la sostenibilidad) ha sido ver cómo, 
incluso entre personas supuestamente concienciadas con el tema de la sostenibilidad, existe la ten-
dencia general a simplificar las implicaciones del sistema actual, reduciendo al problema a un cambio 
de modelo energético y el reciclado de residuos. Puesto que no es cómodo pensar en el decrecimiento 
como única vía para asegurar la sostenibilidad y evitar la situación de colapso, lo más fácil es negar 
la evidencia. Hemos incluso a ver a una persona “doctor ingeniero” dudando del método científico 
con tal de no reconocer la rotundidad de los datos presentados. A la vista de estos resultados se hace 
más clara la necesidad de incluir este tipo de trabajo con estudiantes, de forma que sean conscientes, 
cuanto antes, de la situación en que nos encontramos y evitar las posiciones cómodas basadas en 
asumir que el uso de contenedores de colores y energías renovables podrá solucionar el problema, sin 
cambiar ni un ápice el modo de vida.
1.2 Prueba piloto con estudiantes del GISIT
 Con la información recogida tras la realización del PAEE/ALE’2016 y tras analizar las eva-
luaciones obtenidas en la misma se realiza una adaptación de la actividad para su realización dentro 
de un seminario en la asignatura SAA. Las adaptaciones principales realizadas son la realización 
1135Modalitat 2 / Modalidad 2
de la primera parte algo más dirigida (al tratarse de estudiantes) y el reajuste de algunas partes para 
poder realizar la actividad en el tiempo de sesión disponible (una hora y media). Por ello, por ejem-
plo, no se realizaron pósteres, aunque sí una primera fase de trabajo en grupo. En las dos sesiones 
realizadas (en cada uno de los dos grupos) no se realizaron fotografías para no introducir elemen-
tos que generen distracción. En cualquier caso, se presentan a continuación capturas de diferentes 
momentos de la presentación que guía la actividad, lo que permite ofrecer una idea del plantea-
miento general. La estructura general de la actividad es muy similar a la realizada en el marco del 
congreso, reduciendo fases y cambiando alguna actividad en grupo con puestas en común generales. 
Inicialmente se realiza una presentación del problema introduciendo las ideas básicas y los objeti-
vos (figura 9). Tras consensuar una definición de sostenibilidad se realiza el trabajo en grupo para 
analizar si el sistema es sostenible o no desde diferentes puntos de vista (económico, poblacional, 
energético,…) (figura 10). En la última fase (que hay que modular en función del tiempo disponi-
ble) se produce un debate/coloquio y se presentan los datos que prueban que el modelo actual no es 
sostenible (figura 11) así como algunas propuestas de cambio. Es interesante remarcar que una de 
las ideas que trasciende al realizar la actividad es, y así se dice explícitamente, hacer salir a los asis-
tentes de la zona de confort” más que presentar soluciones a un problema complejo, de forma que se 
cree un germen que, a medio y largo plazo, pueda provocar cambios en los modelos mentales de los 
futuros profesionales de ingeniería. 
Figura 9. Presentación de ideas iniciales y objetivos de la actividad.
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Figura 10. Definición de sostenibilidad y trabajo en grupo.
Figura 11. Debate y presentación de datos.
4. CONCLUSIONES 
 Una de las conclusiones más relevantes obtenidas del trabajo presentado es que, contraria-
mente a nuestra idea inicial, incluso en entornos de profesionales de ingeniería existe una gran resis-
tencia a admitir las conclusiones que se derivan de los datos existentes y las proyecciones acerca del 
problema de la sostenibilidad y el crecimiento económico.
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 A raíz de la primera conclusión es posible afirmar que es necesario incluir actividades como 
la propuesta dentro de los contenidos a tratar con estudiantes tanto de ingeniería como de otras dis-
ciplinas. Nos cuestionamos por qué en las facultades de economía se mantienen, sin capacidad de 
discutirlos, como únicos, los modelos basados en crecimiento.
 Hemos comprobado que es posible, e interesante, realizar actividades enfocadas a provocar 
debate en este tema, aunque es necesario todavía refinar el diseño de la actividad para adaptarlo a la 
disposición real de tiempo y maximizar sus resultados.
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RESUM  
La realització d’experiments de física utilitzant noves tecnologies és sovint més atractiva per als estudiants que 
els experiments convencionals. En aquest treball usem la targeta de so d’un ordinador per a mesurar el temps que 
transcorre entre dos sons. Hem portat a terme dos experiments per a calcular l’acceleració de la gravetat, on hem 
utilitzat la targeta de so de l’ordinador i el programa Audacity de gravació i edició de sons. El primer experiment 
es basa en la cinemàtica del tir parabòlic d’un cos, mentre que el segon experiment està  basat en la llei 
d’inducció de Faraday quan un imant cau per un tub no metàl·lic on hi ha espires enrotllades. D’aquesta manera, 
hem obtingut l’acceleració de la gravetat mitjançant un procediment diferent a l’habitual en els laboratoris de 
física. També hem demostrat experimentalment que el temps de caiguda d’un cos no depèn de la seua velocitat 
horitzontal inicial ni de la seua massa, error molt comú entre els estudiants.   
 
Paraules clau: Experiments, física, àudio, cinemàtica, acceleració de la gravetat, inducció electromagnètica 
 
1. INTRODUCCIÓ  
L’objectiu de l’ensenyament de la física és estimular en els estudiants la seua capacitat 
d’observar, de preguntar, i que siguen capaços de plantejar i resoldre problemes. Les 
pràctiques de laboratori són una eina fonamental en la seua formació acadèmica, ja que 
serveixen per a reforçar la comprensió dels continguts conceptuals, contribueixen a la 
modificació de les concepcions prèvies sobre l’explicació dels fenòmens de la natura, 
ensenyen mètodes i tècniques típiques del treball experimental i fomenten la resolució de 
problemes. Per altra banda, hi ha evidències de la falta d’interès de l’alumnat per l’estudi de la 
Física. Per això és fonamental la recerca de recursos educatius diferents i complementaris als 
tradicionals, que siguen capaços d’estimular i fomentar aquest interès, i que ajuden els 
  
  
  Modalitat 2 / Modalidad 2      1141  
 
estudiants a comprendre millor els conceptes de la física. Entre aquests recursos destaquen la 
realització d'experiments de física recreativa o la utilització de les noves tecnologies.  
En els darrers anys, les noves tecnologies han pres un paper molt important dins de la 
nostra societat i es fan servir en molts àmbits, des del món empresarial fins a l'educació. Per 
aquest motiu, el disseny i la realització d’activitats pràctiques basades en les noves 
tecnologies poden atraure l’atenció dels alumnes cap a les disciplines científiques, aprofitant 
el seu impacte mediàtic. A més, s’ha demostrat que són una eina molt versàtil a l'hora de 
plantejar activitats o experiments dins de l'aula o del laboratori. 
En aquest treball presentem experiments per a mesurar la acceleració de la gravetat i la 
velocitat del so en l’aire utilitzant la targeta de so d’un ordinador. Farem ús del programa 
informàtic Audacity [NLP] que és un editor d’àudio gratuït i que permet gravar, reproduir, 
importar i exportar arxius, i editar sons, i que usen els joves de forma assídua. Així, Audacity 
serveix per enregistrar, processar i analitzar senyals acústics, la qual cosa permet realitzar 
experiments en diferents àrees de la física [White 2007, Groppe 2011, White 2011, Kodejška 
2015, Dias 2016]. L'adquisició de senyals es realitza a través del micròfon (o altre dispositiu 
connectat a la targeta de so), la qual cosa permet enregistrar temps entre dos senyals acústics 
de forma molt precisa. 
El primer experiment que presentem es basa en la cinemàtica del moviment parabòlic 
que descriu una bola que es troba a la vora d’una taula i cau a terra després de ser colpejada 
per una altra bola amb una velocitat inicial horitzontal. Així, si enregistrem mitjançant el 
programa Audacity el temps que transcorre entre el soroll del colp entre les dues boles i el 
soroll que fa la que cau a terra, es pot obtindre l’acceleració de la gravetat. Per altra banda, si 
també mesurem la distància horitzontal des de la posició inicial de la bola fins a la posició on 
cau a terra, podrem determinar la velocitat del so en l’aire. 
El segon experiment consisteix en deixar caure un imant per l’interior d’un tub 
horitzontal no metàl·lic, al voltant del qual s’han enrotllat en diferent punts espires de coure, 
connectades entre elles i a l’entrada d’àudio de l’ordinador. Quan cau l’imant pel tub, es 
produeix una força electromotriu induïda en les espires, deguda a la llei d’inducció de 
Faraday, la qual queda enregistrada mitjançant el programa Audacity. Com que l’imant està 
sotmès a un moviment uniformement accelerat, si coneixem el temps que tarda l’imant en 
travessar dues espires i la distància entre ambdues, és possible determinar l’acceleració de la 
gravetat. 
Amb aquests experiments, on hem emprat la targeta de so d’un ordinador com a 
instrument de mesura del temps, hem pogut determinar l’acceleració de la gravetat i la 
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velocitat del so en l’aire d’una manera diferent a les experiències tradicionals que es fan 
usualment als laboratoris de física.  
La realització d’aquests experiments també ens ha permet detectar idees i conceptes 
preconcebuts que a vegades són erronis, com que el temps de caiguda d’una bola depenga de 
la velocitat inicial horitzontal que se li comunique o de la seua massa. La millor manera per a 
desterrar els errors conceptuals és que l’alumne faça l’experiment i que ho comprove 
personalment. Així, volem que l’estudiant fomente la seua creativitat, el desig d’indagar i 
desenvolupe la seua curiositat científica. 
 
2. MÈTODE EXPERIMENTAL  
La targeta de so d’un ordinador pot usar-se com a instrument de mesura en el 
laboratori, ja que és capaç de convertir els sons (analògics) en dades digitals. Utilitzarem el 
programa Audacity (d’accés lliure) com a sistema d’adquisició i processament de senyals 
d’àudio. Aquest programa permet mesurar intervals de temps molt curts gravant senyals 
d’àudio i desprès analitzant el senyal acústic [Smith 1981,White 2007]. Aquesta és una forma 
alternativa de realitzar experiments de física i molt més barata que els mètodes òptics, com 
són els fotointerruptors [Kodejška 2015]. Així, l’enregistrament del so produït al colpejar una 
bola quan es troba damunt una taula i quan arriba al terra, permet la determinació de 
magnituds físiques, com la velocitat del so en l’aire i l’acceleració de la gravetat [White 2007] 
basant-nos en la cinemàtica del tir parabòlic. En el segon experiment, determinem també 
l’acceleració de la gravetat, però en comptes d’enregistrar el so (ones de pressió incidents 
sobre les membranes dels micròfons), s’han aprofitat els polsos electromagnètics que es 
generen quan cau un imant per un tub no metàl·lic on hi ha espires connectades directament a 
la targeta de so de l’ordinador [Ganci 2008]. Seguidament explicarem detalladament cadascun 
d’aquests experiments. 
2.1. Determinació de l’acceleració de la gravetat i la velocitat del so en l’aire:  moviment 
parabòlic 
Una manera simple d’obtenir un senyal acústic clar que indique el començament de la 
caiguda d’un objecte, una bola de vidre en el nostre cas, és amb un pèndol. L’esquema del 
muntatge es presenta a la figura 1, on anomenarem A la bola del pèndol i B la bola que cau al 
terra. Consisteix en fer que la bola A del pèndol colpege frontalment la bola B que es troba en 
la vora d’una taula (produint un pols sonor) i que la faça caure, la qual quan arriba al terra 
produeix un altre pols sonor. L’ordinador grava aquests sons i analitza el senyal d’àudio. 
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Visualitzant el senyal acústic en funció del temps es pot determinar el temps de caiguda de la 
bola B amb bona precisió.  











Els materials emprats són els següents: pèndol, bola de vidre, dos micròfons, software 
d’Audacity, taula o suport elevat, metre, paper de calc, i ordinador amb targeta de so. 
En aquest experiment el pèndol s’utilitza a mode de disparador de la bola A, que cau al terra 
descrivint un moviment parabòlic. A l’instant del xoc entre la bola B del pèndol i la bola A, 
que són de la mateixa grandària, el micròfon #1 registra aquest primer impacte. Cal anar en 
compte per tal que la bola del pèndol no imprimisca a la bola que cau una velocitat inicial en 
la direcció vertical, només en la direcció horitzontal. El segon impacte ocorre quan la bola 
xoca contra el terra, després d’haver caigut una altura 𝐻. Aquest impacte té lloc a una 
distància horitzontal 𝑥 de la vertical des d’on s’ha iniciat la caiguda, i prop d’aquest punt és 
on es troba col·locat el segon micròfon (#2). Ambdós micròfons enregistraran el segon 
impacte, tanmateix el micròfon més allunyat (micro #1) l’enregistrarà amb un desfasament de 
temps Δ𝑡1 respecte al micròfon més proper al punt d’impacte (micro #2). Aquest desfasament 
de temps és fàcilment mesurable quan s’analitzen els espectres sonors obtinguts mitjançant 
ambdós micròfons, com els que mostrem a la figura 2, on la part superior (inferior) representa 






                                                 
1 Noteu que el dibuix no està a escala. Es detallen les magnituds emprades per al càlcul de la velocitat del so. Encara que a la figura no es 
mostre de forma correcta  (per tal de no sobrecarregar la zona del pèndol), el micròfon #1 es troba en realitat just al costat de la bola B que 
cau, de forma que el micròfon #1 capte pràcticament instantàniament el temps del primer impacte entre la bola A lligada al pèndol i la bola 
B. 
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Segons l’esquema de la figura 1, la distància entre els dos micròfons es d𝑥, i es 
verificarà que d𝑥 = 𝑣aireΔ𝑡1, on 𝑣aire és la velocitat del so en l’aire. També es pot apreciar 
que hi ha un triangle rectangle de costats 𝐻 i 𝑥, la hipotenusa del qual és 𝑟 + d𝑥, on 𝑟 és el 
radi d’una esfera centrada al punt d’impacte en terra de la bola B fins a la posició del 
micròfon #2. Sobre el terra hem posat un paper de calc damunt d’un altre blanc, per a 
enregistrar el punt d’impacte de la bola B, i així conèixer en cada cas les distàncies 𝑟 i 𝑥, tal i 
com s’il·lustra a la figura 3.  










Mitjançant el teorema de Pitàgores aplicat a aquest triangle rectangle, tenim que: 
(𝑟 + d𝑥)2 = 𝐻2 + 𝑥2     →    (𝑟 + 𝑣aireΔ𝑡1)
2 = 𝐻2 + 𝑥2.    (1) 




,         (2) 
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sense més que conèixer l’altura total 𝐻 de la bola B respecte al terra, la distància 𝑟 des del 
punt d’impacte al micròfon #2, i el desfasament de temps Δ𝑡1 de l’impacte en terra enregistrat 
entre el micròfon més proper (micro #2) i el més allunyat (micro #1). Hem utilitzat una taula 
molt alta per tal de poder enregistrar amb el programa Audacity la diferència de temps Δ𝑡1. 
L’altura 𝐻 s’obté mitjançant la suma de l’altura de la taula respecte al terra, i l’altura del 
pedestal del pèndol sobre el qual reposa la bola B, 𝐻 = 1979 ± 1 mm. Les dades 
experimentals, que es presenten a la taula 1, les hem obtingut per a diferents altures de la bola 
A del pèndol que colpeja la bola B. Hi ha una dispersió gran de les dades obtingudes per a la 
velocitat del so, deguda fonamentalment a la diferència en el punt de caiguda de la bola en 
terra, tal com es pot apreciar a la figura 3.  
Si considerem que la temperatura del laboratori quan es va fer l’experiment era de 20 
ºC, que hi havia un 50% d’humitat i que la pressió era d’1 atm (és a dir, pressió a nivell del 
mar), la velocitat del so a través de l’aire és 343.2 m/s [NPL]. Així, es veu que els resultats 
obtinguts experimentalment estan dins de l’ordre de magnitud del valor real de la propagació 
de les ones sonores per l’aire. En qualsevol cas, aquesta discrepància es pot justificar degut a 
possibles errors en el muntatge experimental o en la incertesa comesa en l’adquisició de les 
dades. Entre altres causes, podem citar que al colpejar la bola del pèndol a la bola B si li 
imprimisca una certa velocitat vertical, la incertesa en la determinació del punt on la bola 
colpeja el terra i la distància fins al micròfon #2, que hi haja un desfasament entre els 
auriculars connectats a l’ordinador, la existència de senyals acústics externs, o la determinació 
de la diferència de temps a partir dels senyals d’àudio de l’Audacity. Tampoc hem tingut en 
compte els efectes del fregament de la bola B amb l’aire en la seua caiguda. En qualsevol cas, 
el que volem destacar en aquest treball és la utilització de la targeta de so de l’ordinador per a 
mesurar temps molt petits. 
Taula 1. Dades dels experiments, enregistrades per al càlcul de la velocitat del so en l’aire 
mitjançant l’equació (2). 
Impacte r (mm) x (mm) Temps #1 (s) Temps #2 (s) Δ𝑡1 (ms) Velocitat del so 
(m/s) 
1 204 359 3.17094 3.17658 5.64 320.4 
2 261 442 1.96493 1.97051 5.58 316.5 
3 240 430 2.23456 2.24018 5.62 317.6 
4 292 493 2.35915 2.36436 5.21 335.3 
5 251 425 2.25945 2.26460 5.15 344.2 
6 240 437 3.38490 3.39057 5.67 315.0 
 
Seguidament, utilitzarem aquest mateix experiment per a determinar l’acceleració de 
la gravetat, tenint en compte el moviment que descriu la bola B després de ser colpejada per la 
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bola A del pèndol i que cau des de la taula amb una trajectòria  parabòlica. A la figura 4 es pot 
vore un esquema d’aquest experiment. Quan la bola A del pèndol col·lisiona amb la bola B, 
que es troba a la vora de la taula, aquesta ix disparada amb una velocitat inicial horitzontal 
𝑣B,𝑥,0. La seua trajectòria bidimensional en el camp gravitatori es pot descompondre al llarg 
dels eixos horitzontal (eix X) i vertical (eix Y). Si apliquem les lleis de la cinemàtica, obtenim: 
𝑥B = 𝑥B,0 + 𝑣B,𝑥,0𝑡,         (3)  
𝑦B = 𝑦B,0 + 𝑣B,𝑦,0𝑡 −
1
2
𝑔𝑡2,        (4) 
on 𝑔 és l’acceleració de la gravetat, (𝑥B,0, 𝑦B,0) són les coordenades de la bola B en l’instant 
inicial 𝑡 = 0, just quan és colpejada pel pèndol. Agafem 𝑥B,0 = 0 i triem l’origen d’altures al 
terra, de manera que 𝑦B,0 = 𝐻. Suposem que el pèndol només comunica velocitat horitzontal 
a la bola B i, per tant, 𝑣B,𝑦,0 = 0. Quan la bola B arriba al terra, tenim que 𝑦B = 0, i les 








2          (6) 
on Δ𝑡2 és el temps de caiguda lliure de la bola B des de la taula fins el terra.  











El programa Audacity pot captar l’instant inicial 𝑡1 de la col·lisió amb el micròfon #1, 
i l’instant 𝑡2 en què la bola colpeja el terra amb el micròfon #2. Per tant, el temps de caiguda 
Δ𝑡2 de la bola B serà la diferència entre els temps 𝑡2 i 𝑡1 menys el temps que empra el so 
emés a l’impacte contra el terra en arribar fins al micro #2, resultant que: 
 Δ𝑡2 = 𝑡2 − 𝑡1 −
𝑟
𝑣aire
 .        (7) 
D’aquesta manera, a partir de l'equació (6) es pot determinar l’acceleració de la 
gravetat sense més que conèixer l’altura 𝐻 des d’on cau la bola, la distància 𝑟 des d’on 
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colpeja en terra la bola fins al micròfon #2 (ja conegudes de l’apartat anterior), la velocitat del 
so en l’aire (obtinguda prèviament) i la diferència de temps que mesura el programa Audacity. 
Les mesures experimentals apareixen a la taula 2, on hem variat el valor de l’altura ℎ3 des de 
la que es deixa caure la bola A del pèndol per a colpejar la bola B. A la penúltima columna de 
la taula 2 (anomenada Eq.(6)) es presenta el valor de la acceleració de la gravetat que se obté 
en cada cas.  



















31.5 11.1 1.41012 2.05041 0.6400 9.73 8.78 
31.0 13.6 1.92462 2.56655 0.6415 9.68 8.46 
30.6 10.7 1.19807 1.83837 0.6400 9.73 8.28 
3.1 
37.7 14.1 0.94939 1.58878 0.6390 9.8 7.72 
38.1 14.2 3.09379 3.78864 0.6944 8.30 6.67 
37.8 15.1 2.35345 2.99324 0.6393 9.79 7.75 
3.5 
43.9 21.1 1.25184 1.89227 0.6398 9.80 9.02 
42.1 20.3 1.21213 1.85234 0.6396 9.8 8.30 
39.9 18.8 1.51712 2.17346 0.6558 9.32 7.09 
4.1 
49.0 26.3 2.99748 3.63845 0.6402 9.82 8.94 
47.8 26.0 1.38921 2.03059 0.6406 9.80 8.5 
49.2 26.6 1.26844 1.90851 0.6393 9.84 9.04 
5.5 
55.6 32.5 3.37755 4.02014 0.6416 9.84 8.15 
54.6 30.9 1.91728 2.55868 0.6405 9.87 7.88 
53.2 30.7 1.75111 2.39263 0.6406 9.87 7.48 
7.2 
57.5 34.8 2.14052 2.78056 0.6390 10.00 6.43 
60.2 38.8 7.20467 7.84408 0.6382 10.02 7.07 
61.1 38.5 1.49744 2.13798 0.6394 9.99 7.25 
59.2 40.1 2.67266 3.31351 0.6396 9.98 6.80 
8.0 
69.4 44.3 1.50236 2.14430 0.6406 9.99 8.21 
70.2 48.0 1.21712 1.85760 0.6390 10.04 8.45 
70.8 47.1 3.54446 4.18326 0.6374 10.09 8.64 
10.9 
84.7 60.3 10.74998 11.39297 0.6411 10.11 8.73 
80.6 55.2 1.26209 1.90517 0.6414 10.11 7.90 
81.6 57.8 1.23023 1.87125 0.6392 10.17 8.15 
 
D’altra banda, aquest mateix muntatge experimental ens permet determinar el valor de 
l’acceleració de la gravetat per un altre procediment. Hem comentat que hi ha un pèndol amb 
una bola A que colpeja la bola B, que es troba inicialment en repòs, i que ix disparada amb 
una velocitat inicial horitzontal 𝑣B,𝑥,0 (vore la figura 4). Si suposem que la col·lisió és 
elàstica, tindrem que l’energia potencial gravitatòria de la bola A del pèndol es converteix en 





2          (8) 
on 𝑚A (𝑚B) es la massa de la bola A (B), i ℎ3 és la altura inicial entre les boles A i B (vore la 
figura 4), la qual anem variant en la realització de l’experiment. Com que la massa d’ambdues 
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boles en aquest cas es la mateixa (𝑚A = 𝑚B = 20.06 ±  0.01 g), tindrem que l’acceleració de 









2         (9) 
on hem aplicat l’equació (5), i on 𝑥B és la distància horitzontal a la que arriba la bola B quan 
colpeja el terra, respecte a la seua posició original.  
Així, a partir de l’equació (9) i variant l’altura inicial ℎ3 de la bola A del pèndol 
respecte de la bola B, podem determinar l’acceleració de la gravetat, els valors obtinguts es 
presenten a l’última columna de la taula 2 (anomenada Eq.(9)). Tal i com apuntàvem 
anteriorment, els diferent errors comesos en la realització d’aquest experiment fa que el valor 
de la gravetat obtingut siga ben distint al valor de la gravetat a Alacant [Rodríguez Pujol 
2002]. 
És molt interessant ressaltar que el temps de caiguda de la bola B és independent de 
l’altura ℎ3 des de la que es deixa caure la bola A, és a dir, és independent de la velocitat 
inicial horitzontal amb que ix disparada la bola B, ja que l’acceleració de la gravetat és 
constant. A la figura 5 (a) es representa el temps de caiguda de la bola B en funció de l’altura 
ℎ3 obtinguda de la taula 2. Observem que les dades experimentals es disposen al llarg d’una 
línia recta horitzontal. Això vol dir que, encara que la velocitat horitzontal inicial de la bola A 
canvie i aquesta arribe al terra més lluny, el temps que tarda en caure és sempre el mateix.  
   
Figura 5. Temps de caiguda de la bola B en funció de l’altura ℎ3 de la bola A. Les figures (a) i (b) corresponen a 
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Aquesta demostració és interessant, ja que a vegades el nostre “sentit comú” ens diu el 
contrari. Per a erradicar aquests tipus d’errors conceptuals, el millor és realitzar un experiment 
que mostre amb claretat aquest comportament, tal i com es va realitzar en aquest treball. Els 
resultats es mostren a la taula 2 i es presenten a la figura 5 (a). 
Altre error conceptual molt estés és que la massa d’un objecte afecta al seu temps de 
caiguda (en condicions ideals sense fregament) . És ben sabut que, si no hi ha fregament, 
aquest temps de caiguda és sempre el mateix, és a dir, caurà al mateix temps un tros de ferro 
que una ploma quan no hi ha fregament. Però en aquest experiment tenim present 
inevitablement el fregament amb l’aire de la bola que cau. Per això anem a utilitzar una altra 
bola B de la mateixa grandària que la que hem utilitzat anteriorment (on les dades del temps 
de caiguda s’han presentat a la taula 2 i a la figura 5 (a)) però que tinga una massa diferent, 
𝑚B = 9.99 ±  0.01 g.  En aquest cas, el fregament d’aquesta bola amb l’aire serà el mateix 
que anteriorment. A la taula 3 presentem les dades corresponents al temps de caiguda de la 
nova bola B, amb massa diferent al experiment anterior, per a distintes altures ℎ3. A la figura 
5 (b) hem fet la corresponent representació gràfica. Comparant les figura 5 (a) i 5 (b) obtenim 
els mateixos valors del temps independentment de la massa de la bola B. D’aquesta manera 
hem demostrat experimentalment d’una manera senzilla, però concloent, que si no hi ha 
fregament o el fregament és el mateix, el temps de caiguda d’un objecte és independent de la 
seua massa. 
Taula 3. Dades experimentals del temps de caiguda d’una bola B amb massa diferent a la utilitzada per a obtenir 
les dades de la taula 2. 
h3 (cm) Temps #1 (s) Temps #2 (s) Δ𝑡2 (s) 
2 
1.15450 1.82015 0.6657 
1.22240 1.90980 0.6874 
1.60575 2.28165 0.6759 
4 
1.54280 2.18990 0.6471 
1.60910 2.26040 0.6513 
1.18290 1.83730 0.6544 
5 
0.84015 1.49320 0.6531 
0.25790 0.90700 0.6491 
1.35855 2.01230 0.6538 
7 
0.43550 1.07980 0.6443 
0.10120 0.75040 0.6492 
0.24020 0.89175 0.6516 
 
2.2. Determinació de l’acceleració de la gravetat:  caiguda d’un imant per un tub amb 
espires 
Aquest experiment aprofita la capacitat dels imants en moviment per induir corrent en 
un circuit elèctric [Ganci 2008.]. El muntatge, que s’il·lustra a la figura 6, consisteix en un tub 
cilíndric no metàl·lic (de plàstic o de vidre) sobre el que s’ha enrotllat un cable de coure 
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formant deu bobines d’una volta cadascuna, separades 100 mm entre elles. És important 
assegurar-se que les voltes del cable de coure coincideixen amb  les marques circulars per la 
part externa del tub (creades amb un torn), per tal que no hi haja posteriors desplaçaments. Els 
terminals del cable de coure es connecten directament a l’entrada del micròfon de l’ordinador. 
Figura 6. Esquema del muntatge
2
 i realització experimental per a determinar l’acceleració de la gravetat 













Els materials que es necessitem són un imant de neodimi menut (12 mm de diàmetre), 
un tub acrílic d’aproximadament 1 m de longitud i 15 mm de diàmetre interior, suport de 
laboratori, torn per a marcar un cercle per fora del tub (un cada 10 cm, començant des d’un 
extrem del tub), una connexió estèreo (per pelar i fer 10 espires de coure d’una volta 
cadascuna, separades 10 cm entre elles, col·locades per l’exterior del tub acrílic), caixa de 
cartró poc profunda i oberta cap a dalt, esponja per posar dins la caixa i evitar que l’imant 
xoque contra el terra, ordinador amb entrada per a la connexió estèreo, software Audacity. En 
el nostre experiment, l’imant cau a través de deu espires de coure amb la primera volta a una 
altura de 5 cm des de l’extrem superior del tub acrílic. 
El fonament teòric d’aquest experiment s’explica a continuació. Quan descendeix 
l’imant en caiguda lliure per l’interior del tub, travessarà l’interior de les bobines, sobre les 
quals s’induirà un corrent elèctric, degut a la llei d’inducció de Faraday i, per tant, es 
produiran polsos mesurables. Formalment, es pot expressar la llei d’inducció de Faraday com 
segueix [Tipler 2010]:  
                                                 
2El dibuix no està a escala. La imatge de l’ordinador procedeix de https://openclipart.org/detail/17924/computer 
  
  





           (10) 
on ε representa la força electromotriu (fem) induïda a cadascuna de les voltes de coure (o 
espires) i Φ és el fluix magnètic que travessa cada espira, el qual varia temporalment degut a 
la caiguda de l’imant. El fluix magnètic és la densitat de línies de camp magnètic que travessa 
una superfície tancada (en aquest cas, una espira de coure) per on l’imant està caient en eixe 
moment. A la figura 7 es mostra de forma esquemàtica les línies de camp magnètic d’un 
imant caient per un tub. 













Quan entrar l’imant per la espira de coure, la fem induïda tindrà un signe oposat al que 
té quan ix d’eixa mateixa espira, segons la llei de Lenz [Tipler 2010]. A la figura 8 es pot 
apreciar aquest fet per la forma que adquireix el senyal enregistrat pel programa Audacity. En 
aquest cas, el senyal està normalitzat al valor ±1.0 i es pot apreciar clarament com canvia de 
signe degut a la variació en la fem que indueix l’imant quan entra i ix a través de cadascuna 
de les espires. A més s’observa que el pas entre espires consecutives és cada vegada més 
ràpid, degut al moviment accelerat de l’imant en caiguda (pràcticament) lliure. 




                                                 
3Font de l’image: http://www.monografias.com/trabajos107/induccion-electromagnetica-y-energia-magnetica/induccion-electromagnetica-y-
energia-magnetica4.shtml 
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Si suposem que l’imant cau pel tub amb un moviment uniformement accelerat, 
l’equació cinètica en una dimensió (eix Y) que relaciona el desplaçament amb el temps de 
caiguda, la velocitat inicial i l’acceleració constant de la gravetat serà [Tipler 2010]: 
𝑦 = 𝑦0 + 𝑣0𝑡 +
1
2
𝑔𝑡2         (11) 
on 𝑦 representa la posició vertical de l’imant en un temps 𝑡, 𝑦0  la seua posició inicial (elegim 
l’origen d’altures a l’extrem superior del tub), 𝑣0  és la velocitat inicial de caiguda de l’imant, 
i 𝑔 es l’acceleració de la gravetat.  
Cada vegada que l’imant passa per una espira induirà una força electromotriu que 
quedarà enregistrada pel programa Audacity. Així, la diferència entre els polsos registrats al 
passar l’imant per cada espira ens donarà directament el valor del temps de caiguda entre dues 
espires. Com sabem la distància entre les espires, és immediat determinar l’acceleració de la 
gravetat.  
Taula 4. Dades recollides durant l’experiment. 
Número d’espira Temps del senyal (s) Distància des de l’extrem superior del 
tub (m) 
1 4.783 0.05 
2 4.863 0.15 
3 4.917 0.25 
4 4.964 0.35 
5 4.998 0.45 
6 5.033 0.55 
 
Tanmateix és interessant fer algunes discussions d’aquest experiment. Al principi, 
l’imant no es troba en caiguda lliure ja que, accidentalment, es pot imprimir una  component 
de velocitat inicial. Així doncs, per al càlcul de l’acceleració de la gravetat, s’ha descartat el 
primer senyal (a l’esquerra de la figura 8), on clarament es veu que no segueix el mateix patró 
que els altres senyals. Per aquest motiu, sols ha sigut possible aconseguir un valor de 
l’acceleració gravitatòria raonable a partir de les altres cinc mesures que es presenten a la 
taula 4. 
L’instant en què passa l’imant per cada espira s’ha determinat a partir del punt en què 
el senyal enregistrat per Audacity canvia de signe a la Fig.8. 
Si tenim en compte que se satisfà l’equació (11) i representem gràficament el 
desplaçament 𝑦 de l’imant en funció del temps 𝑡 de caiguda, tal i com es presenta a la figura 
9, les dades experimentals correspondran a un polinomi de segon grau. Si ajustem un  
polinomi quadràtic a les dades experimentals (línia roja a la figura 9), obtenim la relació  
𝑦 = 4.8116 𝑡2 − 45.259 𝑡 + 106.46. La qualitat d’aquest ajust és raonable, ja que el 
coeficient de determinació es R
2
 = 0.9995. 
  
  








Figura 9. Espai recorregut per l’imant, des de l’extrem del tub, front al temps de caiguda.  





















Si es compara amb l’eq.(11), el coeficient del terme quadràtic del polinomi de segon 
ordre està relacionat amb l’acceleració de la gravetat, de tal  manera que 
1
2
𝑔 =4.81 m/s2, la 
qual cosa ens dóna un valor per a l’acceleració de la gravetat de  𝑔 = 9.62 m/s2. Encara que 
aquest resultat no és exactament igual al valor esperat de la gravetat a Alacant de 𝑔 = 9.80 
m/s
2
 [Rodríguez Pujol 2002], és lleugerament millor que el resultat obtingut al treball de 
Ganci [Ganci 2008]. 
 
3. CONCLUSIONS  
Hem dissenyat i construït experiments de física utilitzant la targeta de so d’un 
ordinador i el programa Audacity, d’enregistrament, edició i anàlisi d’àudios. Així, basant-nos 
en la cinemàtica del moviment parabòlic que descriu una bola al ser colpejada i caure des 
d’una taula, hem pogut determinar la velocitat del so en l’aire i l’acceleració de la gravetat. 
L’altre experiment està fundat en la força electromotriu que indueix un imant que cau per un 
tub envoltat d’espires, la qual cosa permet calcular l’acceleració de la gravetat. Aquest 
experiment combina conceptes d’electromagnetisme amb conceptes de cinemàtica, i 
d’aquesta manera l’alumne aprèn a relacionar i raonar amb distintes àrees de la física. 
Amb aquest experiments també hem demostrat experimentalment que el temps de 
caiguda d’un objecte en el camp gravitatori no depèn de la seua velocitat inicial horitzontal ni 
de la seua massa, errors conceptuals molt arrelats entre els estudiants. 
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Este proyecto de investigación, enmarcado dentro del programa REDES sobre la mejora de la docencia universita-
ria,  tiene como objetivo principal el análisis de las actitudes del sociolecto estudiantil universitario hacia la adaptación 
grafémica de los anglicismos. Para un mejor estudio de la tipología de actitudes, hemos llevado a cabo la realización de 
encuestas, ya que las mismas permitirían agrupar y cuantificar los datos obtenidos, según las características del encuesta-
do (rasgos socioeconómicos, familiares y académicos), y su percepción de varios ejemplos de voces inglesas, y su posible 
‘corrección’. De esta manera, hemos encontrado que el grado de aceptación podría verse afectado por el nivel de inglés 
del hablante, o el tipo de carrera, y que existen ciertos tipos de cambios grafémicos y tipográficos más sensibles a los 
cambios de actitud. Esta investigación permitirá aportar más información sobre la diversidad de actitudes lingüísticas en 
el estudiante de educación superior, y su importancia radica en la adecuación de futuros materiales académicos, y en la 
normalización de los estilos de escritura de trabajos de investigación y publicaciones científicas.
PALABRAS CLAVE: anglicismos, español, ortografía, actitudes, estudiante universitario.
1. INTRODUCCIÓN
Cuando hablamos del estudio de los anglicismos en español, y en particular la actitud de los hispa-
nohablantes hacia su uso, ha provocado que algunos lingüistas consideren al préstamo anglicado una 
“plaga que amenaza gravemente a la autenticidad de nuestro idioma con el peligro de una corrupción 
deformante que destruiría uno de los valores fundamentales de la cultura hispánica” (Mallo, 1954, p. 
135). Otros estudiosos más moderados, como es el caso de Emilio Lorenzo, han destacado la riqueza 
lingüística que aportan los anglicismos (o préstamos en general) a la lengua de llegada, y de alguna 
manera, se revela frente a actitudes más tradicionales y estrictas: “La actitud que se debe adoptar en la 
actualidad frente a la irrupción de anglicismos no debe estar inspirada en el temor ciego e inconscien-
te de las victimas pasivas de una inundación, sino en la confianza inquebrantable de que los cimientos 
de nuestro edificio idiomático son firmes (…)” (1971, p. 71).
La propia dicotomización de dichas actitudes frente a la anglización de la lengua ha derivado 
en los conceptos de interferencia (Weinreich, 1953) y transferencia (Medina, 2004) que caracterizan 
a la adaptación de la norma hispánica negativa y positivamente. Al estudiar la acomodación de pa-
trones ingleses a las estructuras morfosintácticas del español, el anglicista tiende a centrarse en los 
procesos variacionistas del lenguaje, pero no tanto en las características pragmáticas del hablante. Ló-
gicamente, estas actitudes son el reflejo de conductas lingüísticas concretas dentro de una comunidad 
específica, y su adecuada caracterización permitiría el estudio de las variaciones sintagmáticas desde 
una perspectiva más paradigmática.
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2. OBJETIVOS
Este estudio tiene como objetivo principal el estudio de las actitudes de una de esas tantas comu-
nidades de habla, la del estudiante universitario, hacia la adaptación grafémica de los anglicismos. 
La comunidad universitaria ha sido históricamente objeto de estudios lingüísticos (Gore, 1993; Eble, 
1989; Haensch, 1983; Rodríguez, 1989, 2002) precisamente por la innovación y la temporalidad 
léxica que caracterizan a muchos de sus unidades argóticas. Además, el estudiante universitario re-
presenta la concreción de la modernidad, y sus cambios referenciales, y de la universidad como ins-
titución académica, y sus normas tradicionales de expresión escrita. Partiendo de la hipótesis de que 
el estudiante universitario, en general, tiene una mayor tendencia a ‘aceptar’ como norma ortográfica 
el uso de anglicismos no adaptados (spoiler, pen drive) en lugar de los adaptados (chequear < check, 
culi < coolie), podríamos encontrar que este grado de aceptación podría verse afectado por su nivel de 
inglés, edad, y quizá también, su sexo. De esta manera, las encuestas podrían proporcionar informa-
ción relevante sobre la naturaleza del hablante y determinar de cierto modo los factores que influyen 
en la acomodación grafémica de los vocablos anglicados. 
3. MÉTODO
Como se ha indicado en el apartado anterior, este estudio empírico parte de presuposiciones muy 
conocidas en el ámbito universitario, y que de alguna manera han acompañado el estereotipo de la 
escritura anglicada, adaptada o no. La categorización de estas actitudes permite tener una perspectiva 
más concreta con respecto a las normas evaluadoras del estudiante universitario, ya que la investiga-
ción actitudinal de sociolectos permite definir la comunidad del habla y su axiología (Silva-Corvalán, 
2001, p. 64).
Los informantes, un total de 40, son estudiantes de dos universidades españolas: la Universi-
dad de Alicante y la Universidad Miguel Hernández de Elche. Teniendo en cuenta que nuestra hipóte-
sis sugiere una relación entre el tipo de carrera del estudiante, su nivel acreditado de inglés, y su grado 
de aceptación de la ortografía anglicada, los datos obtenidos irán agrupados según estos marcadores 
globales. De este modo, se ha preestablecido la distribución de los encuestados según el marcador 
global al que corresponda: 
	 Tipo de carrera universitaria: 20 informantes de carreras de humanidades y 20 de carreras 
técnicas.
	 Nivel de inglés acreditado: 20 informantes con un nivel B2-C1 y los otros 20 con un nivel 
A2-B1.
Para la recogida de información, y el estudio actitudinal, se han realizado encuestas durante 
un período comprendido entre febrero y marzo de 2017. La encuesta abarca los ámbitos personal y 
académico para definir de una manera más amplia los rasgos actitudinales del hablante. Consta de tres 
partes troncales: (a) características del hablante (formación académica, carrera, sexo, nivel acredita-
do de inglés, etc.); (b) categorización de enunciados que contienen palabras anglicadas (adaptadas o 
no) y siete criterios de clasificación (lo he leído, no lo he leído, está mal escrito, está bien escrito, lo 
escribo frecuentemente, lo escribo poco, nunca lo he escrito); (c) identificación de algunas marcas 
tipográficas (cursiva, comillas, etc.), y su grado de aceptación. En el presente estudio sólo se han teni-
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do en cuenta las partes (b) y (c) ya que aportan información concreta sobre las actitudes lingüísticas.
4. RESULTADOS
En cuanto al apartado de carrera universitaria, la tendencia general de los encuestados ha 
sido la de ‘reconocer’ que los anglicismos no adaptados gozan de mayor aceptación, lo cual queda 
reflejado en los índices de EB (‘está bien escrito’), donde las puntuaciones más altas corresponden 
a los anglicismos ‘puros’. En el caso de las carreras técnicas, la diferencia entre la puntuación otor-
gada a anglicismos adaptados y no adaptados es mucho más significativa que la de sus homólogos 
de humanidades, mientras que en el caso de estos últimos las tonalidades se encuentras más homo-
géneas. Esta diferencia es quizás mucho más curiosa en palabras tradicionalmente adaptadas (mitin, 
bungalós, suéters), cuya ortografía españolizada repercute en las actitudes del hispanohablante. Sor-
prendentemente, los estudiantes de carreras técnicas han sido coherentes con su tendencia hacia la 
aceptación del vocablo no adaptado, y estas palabras han recibido baja puntuación en EB, mientras 
que los encuestados de humanidades han hecho todo lo contrario. Esta disparidad actitudinal pone de 
manifiesto cómo los rasgos pragmáticos del préstamo influyen en el grado de aceptación del hablan-
te. La estandarización viene acompañada de su normalización en la lengua coloquial, hasta el punto 
de que para un desconocedor de la lengua inglesa, sería muy difícil distinguir su origen anglosajón 
(Rodríguez, 2008, p. 270).
En el caso del nivel de inglés acreditado, los apartados de ‘está bien escrito’ (EB) y ‘está mal 
escrito’ (EM) muestran una similitud en cuanto al patrón de tonalidades que se aprecia. Esto sugie-
re que ambos grupos coinciden en casi un 90% en la selección de las actitudes que corresponden a 
cada enunciado. Sin embargo, esta proximidad de patrones es mucho más palpable en anglicismos 
adaptados; la diferencia entre estos dos apartados en el caso de los no adaptados muestra un grado 
mayor de disparidad dependiendo del tipo de alumnado que se analice: los alumnos con niveles A2 y 
B1 revelan menor grado de discrepancia, mientras que los alumnos con niveles B2 y C1 muestran un 
grado mayor. Algunos ejemplos concretos muestran cómo fluctúan estos cambios de actitud: esquéch 
(para los encuestados con A2-B1) obtiene un 6 en EM y un 4 en EB, mientras que para el resto, 10 en 
EM y 0 en EB; bungalós posee un 5 en EM y 6 en EB (niveles A2-B1), mientras que un 8 en EM y 
4 en EB (niveles B2-C1). De esta forma, se podría decir que los alumnos que tengan un mayor nivel 
de acreditación lingüística en inglés, muestran tendencia a categorizar a los anglicismos no adaptados 
con más consistencia que los de menor nivel de inglés.
5. CONCLUSIONES
Una de las conclusiones más evidentes indica que existen diferencias más notables entre los 
estudiantes de carreras técnicas y de humanidades que entre los estudiantes con diferentes niveles de 
inglés. La superposición de las tablas de tonalidades nos demuestra que el número de coincidencias es 
mayor en el caso del nivel de inglés acreditado. Mientras que en la primera variable (‘tipo de carrera’) 
los estudiantes de letras reconocen haber leído muchas de estas formas, en la segunda esta diferencia 
es muy pequeña, a pesar de que los estudiantes entrevistados cuentan con niveles lingüísticos que 
varían desde un A2 hasta un C1. 
El grado de aceptación es mucho más tangible en los apartados de EB y EM, donde los en-
cuestados han sido categóricos en muchos casos, y donde el rasgo actitudinal de aceptación (o no) ha 
sido concluyente. En ambas variables los encuestados han coincidido en que los anglicismos ‘puros’ 
o no adaptados tienen un mayor grado de aprobación, lo cual nos deja ver de cierto modo la homo-
1157Modalitat 2 / Modalidad 2
geneidad actitudinal del universitario en general hacia las formas anglicadas. De todas maneras, si 
miramos la diferencia entre EB y EM, podemos concluir que el estudiante de carreras técnicas, y los 
estudiantes con niveles B2-C1 de inglés tienen mayor tendencia a categorizar los préstamos adapta-
dos ortográficamente como mal escritos (excepto váter o yonkis), ya que la diferencia entre ambos 
apartados es mucho mayor. Con lo cual, se podría decir, de manera hipotética, que un estudiante de 
arquitectura con un nivel C1 de inglés mostraría mayor inclinación hacia la ‘aceptación’ de la grafía 
inglesa, al contrario que un estudiante de historia con un nivel A2 de inglés. 
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
José A. Sánchez Fajardo o Coordinación y temporalización de las 
fases de la investigación.
o Organización de la recogida de datos y 
la elaboración de conclusiones finales.
o Redacción de la memoria final.
Pamela Stoll Dougall o Apoyo en la elaboración y aplicación de 
encuestas.
o Revisión y corrección de memoria final.
Félix Rodríguez González o Confección de encuesta.
o Revisión de materiales para la elabora-
ción de la encuesta y la elaboración de 
conclusiones.
Antonio Lillo Buades o Apoyo en la elaboración y aplicación de 
encuestas.
o Revisión y corrección de memoria final.
Jordi Sánchez Marti o Apoyo en la elaboración y aplicación de 
encuestas.
o Revisión y corrección de memoria final.
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En este artículo se expone el trabajo realizado por la red de investigación en docencia universitaria “Diseño de 
actividades cooperativas enmarcadas en la educación para la paz”, integrada en el programa de Redes de investigación en 
Docencia Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante, convocatoria 2016-2017. 
Las personas que integran la red (profesorado de la Universidad de Alicante, dos alumnas de doctorado y dos 
profesoras externas como asesoras) han diseñado algunas actividades que potencian la educación para la paz en el Grado 
de Estudios Ingleses, en concreto en las asignaturas Lengua Inglesa III y Lengua Inglesa V. Se señalará que las actividades 
seleccionadas, además de potenciar que el alumnado mejore las distintas destrezas en la lengua inglesa (habla, escucha, 
escritura, lectura e interacción) contribuyen a la adquisición de competencias sociales relacionadas con la educación para 
la paz como la escucha activa, la cooperación, la resolución pacífica de conflictos o la negociación, entre otras. Todas estas 
competencias le serán al alumnado de gran utilidad en su vida personal en general y en el mercado laboral en particular, 
de modo que este estudio establece una relación entre lo que se enseña en las aulas y la vida real.
Palabras clave: Educación para la paz, competencias sociales, metodologías activas, proceso de enseñanza-
aprendizaje, educación superior.
1. INTRODUCCIÓN: MARCO TEÓRICO
1.1 Problema/cuestión
Este proyecto de investigación en docencia universitaria nos ha ofrecido la oportunidad de 
estudiar los principios en los que se enmarca la educación para la paz con el fin de poder aplicarlos a 
nuestras prácticas docentes en la Universidad de Alicante. Además, hemos podido profundizar en las 
competencias sociales que adquiere el alumnado universitario cuando se lleva a cabo una metodología 
activa como la que propone la educación para la paz. 
Con este proyecto, al igual que con en los cursos anteriores, nos propusimos seguir llevando 
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a la práctica en el aula metodologías activas y utilizar materiales que permitan al alumnado adquirir 
competencias sociales que les sean de utilidad cuando se incorporen al mercado laboral. Las constantes 
manifestaciones de violencia y los conflictos que se observan en el día a día nos llevaron a optar 
por la educación para la paz como propuesta pedagógica fundamental para enmarcar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Se diseñaron algunas actividades individuales y otras grupales (colaborativas 
y cooperativas), de modo que se pudieran llevar a la práctica los principios de la educación para la 
paz y para que se pudiera trabajar con distintas competencias. Para ello es fundamental que el proceso 
de enseñanza-aprendizaje se entienda como un todo en el que alumnado y profesorado comparte la 
responsabilidad; en este planteamiento pedagógico la metodología, la estructura de los contenidos y 
el modo en que éstos están jerarquizados, así como el modo en que son evaluados, tienen un efecto 
decisivo en el modo en que el alumnado aprende.
1.2 Revisión de la literatura
El modelo de docencia que propone el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) lleva 
consigo que el alumnado asume el protagonismo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir, 
el profesorado y el alumnado han de trabajar conjuntamente para que tenga lugar un aprendizaje 
significativo. En este sentido, es fundamental que el alumnado adquiera competencias que se serán 
de gran utilidad para el mercado laboral, entre las que destacamos las competencias sociales. Es 
fundamental, por lo tanto, emplear materiales reales sobre temas sociales y utilizar una metodología 
activa que facilite el hecho de que el alumnado se sienta partícipe de su propio proceso de aprendizaje 
(Bernabeu Pastor y Sauleda Parés, 2004; Gras Martí et al., 2009; Martínez Lirola et al., 2007).
Las capacidades y destrezas básicas que persigue el proceso de Convergencia Europea no 
pueden desarrollarse con mínimas garantías de éxito si el profesorado está anclado en una metodología 
tradicional y si el alumnado no asume el protagonismo en su proceso de aprendizaje (Bueno González 
y Nieto García, 2009; Martínez Lirola, 2007; Martínez Ruiz y Carrasco Embuena, 2006). 
Como docentes, nos parece fundamental estar comprometidos con una docencia de calidad 
y con la innovación educativa, que afecta a todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, incluida la 
evaluación. A nuestro juicio hay una relación directa entre la profesionalización del docente y la 
calidad de la enseñanza, de ahí la importancia de la formación permanente que nos permita ayudar a 
nuestro alumnado a obtener una docencia de calidad (Fernández Pérez, 1999).
En este sentido la educación para la paz nos ofrece la oportunidad de trabajar con herramientas 
que contribuyan a que la clase sea un espacio pacífico donde los conflictos se resuelven sin violencia 
y donde se trabaja en valores y sobre temas sociales (Baesler y Lauricella, 2014; Danesh y Danesh, 
2004; Galtung y Jacobsen, 2000). 
1.3 Propósito
Nuestro propósito ha sido diseñar actividades enmarcadas en la educación para la paz y emplear 
materiales reales sobre temas de actualidad de modo que el alumnado pueda adquirir competencias 
sociales. Además, otro propósito ha sido diseñar actividades que fomentan la cooperación y la 
colaboración entre el alumnado de modo que se lleve a la práctica una metodología activa, siguiendo 
las directrices del Espacio Europeo de Educación Superior. El fin de poner en práctica estas actividades 
es observar cómo el alumnado adquiere algunas competencias fundamentales para el mercado laboral, 
1161Modalitat 2 / Modalidad 2
entre las que destacan las siguientes: la capacidad para liderar, para tomar decisiones, para desarrollar 
la capacidad crítica, entre otras. 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos
En una sociedad donde las muestras de  violencia son evidentes nos proponemos diseñar 
experiencias docentes y actividades que fomenten la educación para la paz de modo que el alumnado 
pueda aplicar lo que aprende en el aula relacionado con la resolución de conflictos y la convivencia 
pacífica a su vida diaria y al mercado laboral. Los principales objetivos que nos propusimos eran los 
siguientes:
- Diseñar actividades cooperativas que fomenten la educación para la paz con el fin de fomentar 
un aprendizaje más reflexivo y participativo.
- Observar las principales competencias sociales y emocionales que el alumnado adquiere en el 
marco de una propuesta educativa basada en los principios de la educación para la paz. 
- Observar el papel de las tutorías durante el proceso de enseñanza-aprendizaje para que la 
propuesta de actividades que fomentan la educación para la paz que proponemos sea efectiva. 
- Conocer la opinión de un grupo de alumnas/os de máster sobre la educación para la paz. 
- Observar la relación entre las metodologías activas, los nuevos modos de evaluación y el 
aumento en la motivación del alumnado.
2.2. Método y proceso de investigación
La red “Diseño de actividades cooperativas enmarcadas en la educación para la paz” está formada 
por Eva Llorens Simón, Antonia Lledó Ramón y María Martínez Lirola (coord.), como profesoras 
pertenecientes al Departamento de Filología Inglesa, Facultad de Filosofía y Letras, Universidad 
de Alicante. Además, la red cuenta con dos profesoras como asesoras: la Dra. Encarnación Hidalgo 
Tenorio, Profesora Titular de Universidad del Departamento de Filología Inglesa y Alemanda de la 
Universidad de Granada y la Dra. Gloria Esteban de la Rosa,  Profesora Titular de Universidad del 
Departamento de Derecho Internacional Privado de la Universidad de Jaén. Además, la red cuenta 
con Li Hue, una alumna de doctorado interesada en la didáctica de las lenguas extranjeras que ha 
presentado este curso su tesis doctoral sobre este tema. Dicha alumna manifestó un gran entusiasmo 
cuando la coordinadora le propuso integrarse en el proyecto y han trabajado con determinación en el 
mismo durante todo el curso académico. La red también cuenta con la alumna de doctorado Marisa 
Aroca, doctoranda del primer año del programa de doctorado Estudios Interdisciplinares de Género, 
interesada en aplicar los principios de la educación para la paz en su tesis doctoral.
 La red surgió con el objetivo de reflexionar sobre la importancia de los principios de la 
educación para la paz y su relación con la adquisición de competencias sociales a través de una 
metodología cooperativa. También  nos interesaba el empleo de textos multimodales reales sobre 
temas de actualidad como material real para impulsar metodologías activas en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje Nuestra metodología está basada en los siguientes aspectos relacionados con 
la importancia de las metodologías activas y la motivación del alumnado.
- Docencia centrada en el alumnado (aprendizaje autónomo, técnicas estudio).
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-  Diferente papel del profesorado (como gestor del proceso de aprendizaje).
- Definición más clara de los objetivos (competencias).
- Nueva organización de las actividades (shift from input to output).
- Cambios en la organización del aprendizaje (modularidad).
Nos parece fundamental que el alumnado adquiera protagonismo en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de modo que pueda participar activamente en todo el proceso. Esto se relaciona con los 
cambios que lleva consigo el EEES, pues como sabemos se potencia un cambio de la universidad 
del enseñar a la universidad del aprender; de igual modo hay un cambio de énfasis del suministro de 
información (input) a los resultados del aprendizaje (output). Los cambios en la docencia en el nuevo 
sistema están propuestos con el fin de mejorar la calidad de la enseñanza.
2.3 Resultados obtenidos
Tal y como hemos señalado en la sección anterior, una de nuestras ideas fundamentales es que 
el alumnado sea el eje central de la docencia universitaria y que su formación sea integral, de ahí 
la importancia de introducir en el proceso de enseñanza-aprendizaje los principios de la educación 
para la paz. En este sentido, la creación del EEES supone una profunda transformación del modelo 
de enseñanza-aprendizaje en la Universidad. Facilitar la consecución de competencias que sean de 
utilidad para el alumnado en el mercado laboral y aspirar a la formación integral de las/os estudiantes 
por medio de materiales multimodales de tema social son nuestros principales objetivos. En este 
marco se produce un cambio en el papel del profesorado, en tanto pasa de ser el protagonista de la 
enseñanza y depositario del saber a convertirse en la persona que estructura el proceso de aprendizaje, 
en supervisor y director de trabajos; en suma, pasa a ser, como apuntan González y Wagenaar (2003, 
p. 74) “un acompañante en el proceso de aprender, que ayuda al que estudia a alcanzar ciertas 
competencias”. En esta coyuntura, el docente debe asumir nuevos roles dentro del modelo educativo 
que emana de Bolonia: motivador, consejero, orientador, facilitador, observador, planificador, tutor, 
supervisor, etc. (Martínez Lirola, 2007).
Nos propusimos centrar nuestra atención en las opiniones que el alumnado universitario tiene 
sobre la adquisición de competencias sociales y emocionales relacionadas con la educación para 
la paz tales como la capacidad de liderazgo, la toma de decisiones, la resolución de conflictos o la 
cooperación en el aula y también sobre el empleo de materiales multimodales. Para responder a estas 
preguntas y poder llevar a cabo la investigación preparamos una encuesta con una serie de preguntas.
De este modo, una de las bases de nuestra investigación es aprovechar los comentarios y las 
experiencias de las/os alumnas/os. De este modo, contribuiremos a fomentar la capacidad crítica del 
alumnado con respecto al proceso de enseñanza-aprendizaje y al entorno que le rodea. 
Para difundir los resultados del proyecto de investigación hemos presentado una comunicaciones 
en las XV Jornadas de Redes de Investigación en docencia universitaria organizadas por el ICE los 
días 1 y 2 de junio de 2017. El título del trabajo es el siguiente:
Martínez Lirola, M y E. Llorens Simón (2017) Aproximación a la educación para la paz: propuesta 
de actividades en asignaturas de lengua inglesa. XV Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria. Alicante: Universidad de Alicante, 1 y 2 de junio 2017.
La preparación y presentación de esta comunicación nos permitió recibir retroalimentación 
de las personas que asistieron a las jornadas. Trabajar en la comunicación y su publicación ha sido 
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muy positiva para las distintas personas que forman parte de la red debido a que les ha permitido 
reflexionar sobre distintos aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje, entre los que destacan las 
competencias socio-emocionales y el empleo de textos multimodales en la docencia.  
Además, la coordinadora de la red y otros miembros han publicado los siguientes artículos 
relacionados con la temática de la investigación que ha llevado a cabo la red: 
Martínez Lirola, M. (2017) Potenciando el enfoque de la educación para la paz en la enseñanza 
universitaria española: una propuesta de actividades en asignaturas de lengua inglesa. Íkala. Revista 
de Lenguaje y Cultura, 22(1), 87-100. DOI: 10.17533/udea.ikala.v22n01a06 
Martínez Lirola, M. (2016) A proposal to combine cooperative learning and peace education 
in a foreign language subject. Journal of Global Research in Education and Social Science 5(2): 102-
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Martínez Lirola, M. (2008) ”El uso del portfolio como herramienta metodológica y evaluadora 
en el proceso de convergencia europea”. Profesorado, Revista de currículum y formación del 
profesorado, 12 (2): 1-12.
Martínez Lirola, M. (2008) “Una propuesta de evaluación en el EEES: el uso del portfolio 
en una clase de idiomas”. Porta Linguarum. Revista Internacional de Didáctica de las Lenguas 
Extranjeras, 9: 23-34. 
3. CONCLUSIONES
Nos parece fundamental establecer relaciones entre lo que se aprende en las aulas universitarias 
y las demandas del mercado laboral. Por esta razón, la investigación diseñada dentro del programa 
de Redes de Investigación en Docencia Universitaria nos ha permitido señalar la importancia que 
tienen los principios que plantea el modelo pedagógico de la educación para la paz. También hemos 
podido profundizar en la importancia de las competencias socio-emocionales para que la enseñanza 
sea integral. 
Trabajar con una metodología cooperativa es fundamental para que el alumnado sea activo 
en todo el proceso de enseñanza-aprendizaje y adquiera competencias socio-emocionales como la 
resolución de conflictos, el liderazgo, la toma de decisiones, la empatía, el respeto a las diversas 
opiniones, etc. 
Nos ha resultado muy enriquecedor el hecho de que el ICE de la Universidad de Alicante haya 
ofrecido la oportunidad de que se incorporen alumnas/os a la red. En nuestro caso, la incorporación 
de una alumna de doctorado a la red durante el curso académico 2016-2017  ha sido una magnífica 
oportunidad para poder profundizar en la temática de la red desde dos ópticas: la del alumnado y la 
del profesorado.
Al ser nuestro décimo primer año como red de investigación en docencia hemos podido profundizar 
en los aspectos que empezamos a estudiar en los años anteriores. Todas las integrantes de la red valoran 
la experiencia como positiva por haber supuesto un incremento de nuestra motivación personal para 
afrontar los cambios que supone el EEES y por haber podido observar cómo los alumnos aprenden 
más con la metodología propuesta por el Espacio Europeo de Educación Superior. 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Dada la disparidad del horario lectivo de los distintos miembros, la coordinadora de la red se ha 
reunido tanto de manera presencial como virtual con cada uno de los miembros para reflexionar sobre 
nuestra docencia y nuestra inquietud por mejorarla y para preparar las comunicaciones y publicaciones 
de las jornadas de Redes.
Con las alumnas de doctorado se ha trabajado también de manera presencial en tutorías 
presenciales en las que se han discutido los procesos intelectuales y todas las cuestiones relacionadas 
con la investigación desarrollada. También se han empleado tutorías virtuales a través del campus 
virtual en períodos del curso con menos tiempo disponible como los períodos de exámenes.
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5. PROPUESTAS DE MEJORA
Queremos hacer constar que las tareas realizadas por cada uno de los miembros de la red han 
requerido una dedicación extra al margen de las horas de docencia y de investigación personal. Por 
esta razón pensamos que este tipo de tarea debería estar reconocida en nuestro POD y ser considerado 
como un mérito de investigación en didáctica.
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD DE LA RED
Los miembros de la red tienen gran interés en seguir trabajando en las cuestiones de este año o 
en otras que sirvan para mejorar la docencia del profesorado y facilitar el proceso de enseñanza-
aprendizaje del alumnado universitario en el curso académico siguiente. Además, si se nos da la 
posibilidad de seguir trabajando en red tenemos pensado seguir incorporando alumnas al proyecto y 
si es posible a una compañera que ha sido contratada recientemente en el Departamento y que tiene 
mucho interés en el tema del proyecto.
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RESUMEN (ABSTRACT)
Con el fin de contribuir al proceso de enseñanza-aprendizaje en el Grado en Traducción e 
Interpretación, favoreciendo la asimilación de conocimiento por parte de los alumnos, en el seno del 
Proyecto Redes de Investigación en Docencia Universitaria, promovido por el Instituto de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Alicante, se ha creado la red de investigación «Desarrollo de 
material docente para las asignaturas asociadas a la ingeniería portuaria, marítima y costera» (código 
3671). Durante el año académico 2016-2017, los esfuerzos de los miembros de la mencionada 
red se han centrado en la elaboración de un manual para mejorar la comprensión de los conceptos 
fundamentales de la ingeniería marítima, portuaria y costera por parte del público al que se dirigen. 
En el presente trabajo se expondrá la labor desarrollada por los miembros de la red para llevar a cabo 
dicho objetivo.
Palabras clave: red de investigación, material docente, ingeniería marítima
1. INTRODUCCIÓN
La «Desarrollo de material docente para las asignaturas asociadas a la ingeniería portuaria, 
marítima y costera» (código 3671) forma parte del proyecto Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria, en concreto del correspondiente a la edición de 2016-17, que, como en años anteriores, 
organiza y supervisa el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante. Dicho 
proyecto, procedente de la convocatoria BOUA 28/11/2016, se inscribe dentro de la Modalidad II 
«Redes de Grupos de Colaboración en Investigación».
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio
Actualmente, el alumnado de titulaciones de ingeniería muestra una gran dificultad para el 
aprendizaje de determinados conceptos teóricos, que no pueden observarse/explicarse mediante 
aplicaciones prácticas durante las sesiones de teoría o de laboratorio, sobre todo en el caso de 
conceptos relacionados con fenómenos a gran escala, como por ejemplo el movimiento de las 
corrientes oceánicas, alturas de ola, etc. 
Estas dificultades en el aprendizaje de dichos conceptos se evidencian en los resultados de las 
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diferentes pruebas realizadas durante el curso a los estudiantes de las distintas asignaturas (Ingeniería 
Portuaria y Costera; Gestión y Explotación de Puertos; Ingeniería Marítima; etc.), pues la mayoría de 
los errores se producen debido a errores o malinterpretaciones de los conceptos claves y/o básicos. 
Hace ya años que el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) se ha consolidado como una 
estrategia docente de gran utilidad para la enseñanza de la Ingeniería. Sin embargo, tradicionalmente, 
cada profesor realiza sus problemas de forma individual y los experimenta, los acepta o los modifica por 
ensayo-error individual, él con su grupo.  Es por ello que surgió la idea de crear materiales docentes 
teóricos y prácticos dirigidos principalmente a nuestro alumnado y al público interesado en general.
1.2 Revisión de la literatura
El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es una metodología didáctica en la que los alumnos, 
organizados por grupos, adquieren, utilizan y aplican, a través de su investigación, los conceptos de 
la asignatura. Dichos conocimientos son aplicados a la resolución de un proyecto. Este proyecto 
sólo estará adecuadamente diseñado cuando para concluirlo de manera exitosa sea necesario adquirir 
todos los conocimientos que el profesor desea transmitir. Diversos estudios (Bará, 2003; Galeana 
de la O., 2006; Jenkins y Lackey, 2005; Menéndez, 2003; Pérez et al., 2008 y Tippelt y Lindeman, 
2001) muestran que el ABP fomenta habilidades tan importantes como el aprendizaje autónomo, la 
capacidad de expresión oral y escrita, la capacidad de autoevaluación, la planificación del tiempo, o la 
planificación por proyectos. Además, mejora la motivación del alumno, lo que se traduce en un mejor 
rendimiento académico y una mayor persistencia en el estudio. 
Parece mayoritariamente aceptado que el ABP fomenta el autoaprendizaje de los contenidos, 
poniendo el énfasis en el análisis conceptual, las interacciones entre diferentes factores y áreas de 
conocimiento y la toma de decisiones [Nkhoma, Lam, Richardson, Kam, & Lau, 2016], aunque 
también hay voces discrepantes [Colliver, 2000], a las que también hay quien rebate [Norman & 
Schmidt, 2000]. La conclusión a la que se puede llegar, conclusión que nosotros suscribimos, es que 
el ABP no es la panacea, y no resuelve todos los problemas que se puede encontrar el docente en el 
aula, pero, en determinadas situaciones, es una herramienta didáctica de gran utilidad que conviene 
utilizar cuando se necesite [Norman & Schmidt, 2016].
 
1.3 Propósitos u objetivos
Por lo tanto el objetivo de este trabajo es desarrollar esquemas de trabajo colaborativo y 
material docente que permitan diseñar guiones de trabajo para el aprendizaje de determinados 
conceptos complejos en el alumnado de Ciencias e Ingeniería y mejorar, de esta forma, su interés por 
las asignaturas y el grado de aprendizaje. Así con este trabajo se pretende mejorar el conocimiento de 
los conceptos claves de las asignaturas relacionadas con la ingeniería portuaria, marítima y costera, 
de manera que se generen diferentes materiales docentes que ayuden al alumnado a comprender los 
conceptos claves, haciendo más atractivas estas asignaturas, mejorando el interés del alumnado por 
las mismas y por tanto mejorando los resultados obtenidos.
Por otro lado, más allá del objetivo concreto de la red 3671 el grupo investigador se plantea 
una proyección de su futura labor de trabajo colaborativo en un plano más ambicioso. Los miembros 
que colaboran en este proyecto pretenden crear, a lo largo de los próximos años, todo un conjunto 
de materiales docentes y de aprendizaje que faciliten a los estudiantes del Grado de Ingeniería Civil 
y el Máster en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos la carrera un buen desarrollo de su plan 
formativo.
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2. MÉTODO 
Tal como hemos avanzado en el apartado anterior, el proyecto de innovación docente «Desarrollo 
de material docente para las asignaturas asociadas a la ingeniería portuaria, marítima y costera » del curso 
académico 2016-2017 surge ante las dificultades que muestran los alumnos del Grado de Ingeniería Civil 
y el Master de Ingeniería de Caminos Canales y Puertos. 
Para el desarrollo de los manuales docentes las tareas se repartieron en tres grandes grupos de 
trabajo:
1) Por un lado, la coordinadora, Isabel López Úbeda, volvió a encargarse de dirigir y 
orientar la labor de la red. Para ello, estableció un calendario de reuniones consensuado 
con todos los miembros, moderando los temas a tratar en ellas y constituyendo actas 
de las mismas. Además, se encargó de cumplimentar los informes mensuales sobre el 
funcionamiento de la red. Cabe mencionar aquí la predisposición de los miembros de 
la red, que siempre han mostrado interés y voluntad de trabajo en grupo. A la hora de 
organizar las reuniones, se partió de una primera sesión de puesta en común de temas 
e ideas a trabajar que ya habían surgido para dar continuidad al trabajo comenzado el 
curso anterior. Es decir, se discutió sobre la necesidad de determinado material de apoyo 
para el alumnado y se llegó a la conclusión de la pertinencia de un manual de teoría y un 
libro con problemas resueltos.  El resto de reuniones sirvieron para repartir el trabajo, 
seleccionar la bibliografía, poner en común el trabajo realizado, etc. Aunque hubo un 
gran número de sesiones presenciales, la mayor parte de la comunicación se ha llevado 
a cabo por correo electrónico.
2) El otro gran bloque de investigadores, formado por el resto del personal PDI de la red, 
centró su trabajo en el desarrollo de los dos manuales (teórico y práctico) elegidos para 
el presente curso académico. Así, los distintos profesores se repartieron la tarea de la 
siguiente forma:
a. Recopilación de toda la información disponible acerca de los distintos temas 
que se decidió serían objeto de ser incluidos en los manuales docentes. Cada 
uno de los componentes de la red se centró en aquellos capítulos o conceptos 
de los cuales eran considerados como expertos o tenían una mayor posibilidad 
de obtener información.
b. Desarrollo teórico de la información recopilada. Para ello, mediante una serie 
de reuniones se realizaron una serie de guiones y/o esquemas en las que se 
decidió cuáles serían los principales conceptos que deberían aparecer en cada 
uno de los capítulos propuestos. 
 Para la elaboración del manual teórico se tuvo en cuenta los temas relacionados 
principalmente con las asignaturas de Ingeniería Portuaria y Costera (Grado 
Ingeniería Civil), Ingeniería Marítima (Máster en Ingeniería de Caminos, 
Canales y Puertos) y Procesos Litorales y Actuaciones Costeras (Máster en 
Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos).
3) El último bloque ha consistido en la redacción de un libro de problemas resueltos. Para 
el desarrollo de este manual se ha seguido el siguiente procedimiento.
a. Recopilación de todos los problemas desarrollados por los distintos profesores 
a lo largo de los años de docencia, así como de los ejercicios de los exámenes 
realizados en las distintas asignaturas.
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b. Posteriormente cada uno de los miembros responsables cada temática realizó 
un primer filtrado de aquellos ejercicios que consideró más importantes y 
relevantes para el desarrollo de las sesiones prácticas de las asignaturas como 
para el aprendizaje del alumnado.
c. Una vez realizado el primer filtrado de los distintos elementos se convocó una 
reunión en la que entre todos el personal PDI de la red seleccionó cuales serían 
los problemas que definitivamente formarían parte del libro de problemas.
d. Finalmente, se procedió a la redacción de los distintos problemas seleccionados. 
Se realizó un desarrollo meticuloso de la resolución de los distintos ejercicios 
siendo resueltos por el principal redactor, y posteriormente, comprobado por 
alguno de los otros miembros de la red.
En el esquema que se presenta en la Figura 1 se puede observar como se ha desarrollado la 
metodología a lo largo del año, estableciéndose la secuencia de cada una de las tareas realizadas.
Figura 1. Esquema de trabajo seguido a lo largo del desarrollo de la red.
DESARROLLO DE MATERIAL DOCENTE PARA LAS ASIGNATURAS ASOCIADAS A LA 
INGENIERÍA PORTUARIA, MARÍTIMA Y COSTERA
REUNIÓN INICIAL
Objetivos y necesidades
LIBRO TEORÍA LIBRO PROBLEMAS
Recopilación bibliografía
REUNIÓN 
Selección temas y conceptos





Primer filtrado por 
importancia
REUNIÓN 
2º filtrado. Selección 
problemas definitivos






De todo lo visto a lo largo de este apartado podemos concluir que el reparto del trabajo y la 
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distribución de las sesiones han resultado equitativos y asequibles para los miembros de la red. Los 
resultados obtenidos han quedado recogidos en dos manuscritos:
1) Un manual de teoría en papel redactado y supervisado por todos los miembros de la red.
2) Un libro de problemas resueltos con ejercicios básicos y ejercicios de exámenes elaborado 
entre todos los miembros de la red.
3. RESULTADOS 
 La red de investigación en docencia universitaria 3421 del curso 2015-16 tenía desde el 
principio un objetivo específico: el desarrollo de un material docente que permita a los alumnos a 
mejorar la comprensión de los conceptos claves de las asignaturas relacionadas con la ingeniería 
marítima y costera, y mejorar la docencia en las asignaturas relacionadas realizando un manual en el 
que se recogieran los principales problemas con los que se puede encontrar un ingeniero.
 Por lo tanto a partir de la metodología seguida y de la participación y esfuerzo realizado por 
cada uno de los miembros de la red se han desarrollado dos manuales. Un manual teórico en el que se 
han plasmado los principales conceptos teóricos más importantes para el desarrollo de las clases de 
ingeniería marítima y portuaria. Así como otros conceptos que aunque no serán desarrollados en clase 
pueden ser útiles tanto para el alumnado una vez que termine su periodo de estudiante y comience 
su vida laboral, como para los profesionales de la calle que quieran afianzar sus conocimientos sobre 
el tema. Este manual teórico se ha dividido en siete capítulos que se exponen a continuación, con 
un total de 284 páginas, a lo que se debe añadir la sección de referencias que ocupa un total de 10 
páginas.
Capítulo 1. Clima marítimo
1. Descripción de los agentes climáticos
2. Viento y presión atmosférica en la superficie del mar
Capítulo 2. Ondas en el mar
1. Tipos de ondas en el mar
2. Fuentes de datos
3. Teorías del oleaje
4. Clasificación de las zonas en las que se propaga el oleaje
5. Asomeramiento, refracción y difracción (aguas intermedias)
Capítulo 3.función y morfología de las obras marítimas
1. Programa ROM
2. Condiciones generales de los puertos
3. Obras de abrigo, diques de escollera o rompeolas
4. Diques verticales
5. Otros tipos de diques
Capítulo 4. Dragas y dragados
1. Clasificación y características
2. Clases y tipos de dragas
3. Elementos de transporte
4. Organización, rendimiento y control
5. Costos y precios
Capítulo 5. Diseño de diques
1. Diques en talud
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2. Diques verticales
Capítulo 6. Costas
1. Línea de costa
2. Ley de costas
3. Morfología costera
4. Dinámica litoral
5. Balance sedimentario y estabilidad de la costa
6. Defensa y regeneración costera
Capítulo 7. Planificación y gestión litoral
1. Aspectos ambientales
2. Evaluación del impacto ambiental (EIA)
3. Flora submarina
4. Calidad del agua. Directiva Europea
5. Reparación de zonas dunares
Por otro lado, se ha desarrollado un libro de ejercicios resueltos el cual se espera sea útil para 
el alumno para afianzar los conceptos teóricos desarrollados en las sesiones de teoría. Parte de estos 
ejercicios serán desarrollados durante las sesiones prácticas, pero la mayor parte de los ejercicios 
podrán ser utilizados por el alumnado para el estudio de la asignatura, durante la cual podrá hacer 
una autoevaluación de sus conocimientos, y realizar simulaciones del examen final de las asignaturas. 
El libro de problemas finalmente se ha estructurado de la siguiente manera: 
•	 Capítulo 1, compuesto por 6 ejercicios relacionados con la aproximación teórica 
de las ondas en el mar. 
•	 Capítulo 2 formado por 4 problemas  de equipos y sistemas registradores del 
oleaje. 
•	 Capítulo 3, compuesto por 8 ejercicios en relación a la descripción estadística 
del oleaje. 
•	 Capítulo 4, formado por 5 problemas relacionados con la caracterización del 
oleaje a partir del viento. 
•	 Capítulo 5, siendo uno de los capítulos más extensos está formado por 12 
ejercicios relacionados con la propagación del oleaje, incluye ejercicios de 
asomeramiento, refracción, difracción y reflexión del oleaje. 
•	 Capítulo 7 en el que se desarrollan 10 ejercicios de diseño y cálculo de estructuras 
costeras conformadas por diques en talud. 
•	 Capítulo 8, compuesto por 8 ejercicios de cálculo de diques verticales. 
•	 Capítulo 9, este capítulo está formado por 6 ejercicios relacionados con la 
dinámica litoral (perfil de equilibrio, profundidad de cierre, diseño en planta de 
una playa, etc). 
•	 Finalmente, el Capítulo 10 está compuesto por 15 ejercicios generales que 
forman parte de la colección  de  exámenes de las distintas asignaturas.
 
En la Figura 2 podemos encontrar un simulacro de cómo quedará la portada del libro de teoría 
una vez que sea finalmente publicado. La portada del libro de problemas será similar a la propuesta 
para este libro.
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Figura 2. Simulación de la portada y lomo del libro de teoría una vez publicado.
 
Finalmente, cabe destacar las dificultades encontradas en el desarrollo del material docente, 
y proponer algunas posibles mejoras. Tal como hemos apuntado a lo largo del presente trabajo, la 
implicación de los miembros de esta red de docencia e investigación ha sido total y ha permitido 
un ritmo de trabajo fluido en un ambiente de profesionalidad y motivación. Uno de los principales 
objetivos de la primera reunión fue debatir acerca de las carencias y correspondientes necesidades 
de los alumnos de las asignaturas de Ingeniería Marítima y de Ingeniería Costera y Portuaria 
principalmente y, a continuación, determinar cuál(es) de ella(s) se abordaría(n) al elaborar el material 
docente. Fueron varias las propuestas de los distintos miembros del grupo, por lo que en un primer 
momento sí resultó difícil decidir entre estas. No obstante, dado que todos los miembros coincidieron 
en la detección de problemas en el aula relacionados con la asimilación de los conceptos básicos de 
las asignaturas, finalmente se decidió centrar los esfuerzos en redactar un material que abordara estos 
problemas. Así mismo, se determinó que el resto de problemas se irían abordando en otros manuales 
o materiales sucesivos.
 En cuanto a la presentación de la información, se procuró en todo momento ofrecer un material 
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accesible y atractivo (con muchas ilustraciones, esquemas, ejemplos de uso, etc.) con el objeto de 
favorecer la asimilación de contenidos por parte del usuario y captar su atención.
 Por último, podríamos señalar algunos inconvenientes relacionados con el proceso técnico de 
elaboración de los manuales (problemas de maquetación, de edición, etc.), pero estos no han sido en 
absoluto relevantes y fueron resueltos con pericia por el miembro PAS y el alumno de Doctorado de 
la red. Insistimos, en cualquier caso, en que se trata de dificultades mínimas, ya que la implicación de 
los miembros de la red ha favorecido la comunicación y la resolución de estos problemas menores.
 Otra de las dificultades con la que nos enfrentamos durante el desarrollo de este proyecto 
docente fue fijar los días para las reuniones presenciales, para que todos los componentes de la Red 
pudieran estar presentes. A pesar de los esfuerzos por lograrlo, no fue posible que en todas las reuniones 
participaran todos los miembros, pero el contacto entre el profesorado siempre ha sido continuo y las 
tareas no dejaron de realizarse, por lo que este hecho no tuvo repercusiones en el trabajo que se ha 
llevado a cabo.
 A la luz de todo lo anteriormente expuesto, creemos que el resultado de la colaboración 
didáctica de los miembros de la «Desarrollo de material docente para las asignaturas asociadas a 
la ingeniería portuaria, marítima y costera» ha sido útil y necesario para favorecer el proceso de 
aprendizaje del alumno de Ingeniería Civil e Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos. Los tres 
tutoriales elaborados en el marco de la red resultan especialmente pertinentes si tenemos en cuenta 
que los diccionarios son una herramienta básica para estudiantes y profesionales de la traducción. 
Consideramos que estos instrumentos didácticos constituyen un material de apoyo que puede resultar 
sumamente útil para el aprendizaje de los estudiantes.
4. CONCLUSIONES
El resultado de la colaboración didáctica llevada a cabo entre los miembros de la red tiene que 
ver con la creación de material docente (manual teórico y práctico) para la mejora de las asignaturas 
de ingeniería marítima y portuaria del Grado de Ingeniería civil y Master de Ingeniería de Caminos, 
Canales y Puertos cuya metodología de elaboración se ha explicado previamente.
A día de hoy, seguimos pensando que este tipo de instrumentos didácticos son una herramienta 
complementaria a la docencia presencial de utilidad para el aprendizaje de los estudiantes. Y ello 
debido, en esencia, a que se trata de un tipo de herramientas disponibles y accesibles, lo que puede 
facilitar, por ejemplo la comprensión de los apuntes tomados por el estudiante previamente en el aula. 
Asimismo, cada uno de estos manuales son de especial interés para el desarrollo de determinadas 
competencias en la ingeniería marítima, portuaria y costera que se pretenden desarrollar en el 
estudiante de ingeniería y pueden incluso llegar a convertirse en guías que resuelvan ad hoc problemas 
extendidos y recurrentes.
 En concreto en los dos manuales desarrollados durante la duración de la presente red se 
establecen por un lado los conocimientos teóricos más relevantes para la comprensión y estudio de las 
asignaturas de Ingeniería Portuaria y Costera (Grado Ingeniería Civil), Ingeniería Marítima (Máster 
en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos) y Procesos Litorales y Actuaciones Costeras (Máster en 
Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos). Además parte de los conceptos desarrollados en el marco 
teórico pueden ser útiles a los profesionales de la calle en el desarrollo y mejora del conocimiento 
de su trabajo. Por otro lado, el desarrollo del manual práctico (libro de ejercicios resueltos) ayudará 
a consolidar los conocimientos adquiridos por el alumnado durante las sesiones de teoría, así como 
aclarar a algunos de los conceptos desarrollados en las mismas. Además dado que parte del manual 
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está conformado por ejercicios de exámenes anteriores, éste puede servir de apoyo al alumno para la 
preparación del examen final y para realizar una autoevaluación de los conocimientos adquiridos a lo 
largo del curso.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
A continuación se enumera cada uno de los componentes del equipo de investigación, así 
como las tareas que ha desarrollado a lo largo del curso 2016-2017 en el desarrollo de la presente red. 
Tabla 1. Tareas desarrolladas por cada uno de los miembros participantes en la red.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
López Úbeda, Isabel
Coordinadora e investigadora de la red. 
Se ha encargado de coordinar a cada uno 
de los miembros del equipo, estableciendo 
las fechas de encuentro y marcando 
los hitos. Además de ayudar con la 
recopilación y redacción de la información 
Bañón Blazquez, Luis
Se ha encargado de redactar y ordenar 
los distintos problemas desarrollados por 
cada uno de los profesores de las distintas 
asignaturas
Anton Sempere, José
Se ha encargado de recopilar toda la 
información referente a las teorías del 
oleaje (teoría lineal, teoría de Stokes, 
Teoría de onda solitaria, etc), así como 
su posterior sintetización, resumen y 
redacción para la conformación del manual 
final
Aragonés Pomares, Luis
Se ha encargado de recopilar toda 
la información referente al cálculo y 
construcción de las estructuras costeras 
(diques en talud, diques verticales, muelles, 
etc). Así como su posterior desarrollo y 
redacción del manual teórico. Además ha 
formado parte del equipo de redacción y 
resolución del libro de problemas.
Jordá Guijarro, María 
Auxiliadora
Se ha encargado de recopilar toda 
la información referente a la gestión 
costera y procesos litorales (gestión de 
las regeneraciones de playas, propagación 
del oleaje, corrientes, etc). Además ha 
participado en la redacción del capítulo 
libro de texto y de los problemas referentes 
a esta temática.
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García Hernández, Sara
Se ha encargado de recopilar toda la 
información referente a la gestión portuaria 
(tráficos portuarios, tipos de buques, 
estadísticas anuales de los distintos puertos 
de interés general, etc). Junto con Juan 
Sanchez se han encargado de la redacción 
de la parte teórica de toda esta temática.
Vico Segarra, Ana María
Soporte técnico. Se ha encargado de 
la coordinación y comunicación entre los 
distintos miembro del equipo. Así como en 
la reserva de las aulas o salas necesarias 
para la celebración de las reuniones de los 
miembros del equipo.
Pagán Conesa, José Ignacio
Se ha encargado de la recopilación de 
los distintos problemas desarrollados por 
cada uno de los profesores, del montaje 
y diseño de las figuras, así como de la 
maquetación de ambos libros.
Sánchez Mancebo, Juan
Junto con Sara García se ha encargado 
de la redacción de la parte de la teoría 
referente a la gestión de puertos. 
Además ha recopilado y redactado toda 
la información referente a todas las 
instalaciones portuarias necesarias.
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El modelo pedagógico de aula invertida (Flipped Classroom) es un tipo de aprendizaje semi 
presencial donde el alumno incorpora información en casa, antes de la clase y participa posteriormente 
en su desarrollo. (Garrison & Kanuka 2004). El objetivo de esta red es evaluar la aplicabilidad de 
la nueva metodología, no sólo en entornos para los cuales fue creada (Bergmann & Sams 2009), 
sino también en entornos con estudiantes de distintas edades, mediante el uso de la herramienta 
EdPuzzle. Se realizan diversos experimentos con grupo de intervención (Edpuzzle) y control 
(método tradicional). Se realiza una estadística descriptiva y de contraste (prueba t de Student) para 
valorar la diferencia de promedios entre ambos grupos, intervención y control, y entre el grado de 
consecución de objetivos y su dificultad, extraído del número de veces que cada alumno visualizó 
el material audiovisual (significancia estadística  p<0,05). Los resultados demuestran que el grupo 
de intervención obtuvo mejores resultados que el grupo de control. En conclusión, metodología de 
clase invertida es efectiva en las distintas etapas educativas bajo test debido a que la visualización de 
material audiovisual y la contestación de preguntas acerca del contenido, no suponen una barrera de 
entrada tecnológica que superar.
Palabras clave: Flipped classroom, audiovisual, intervención, pedagogía
1. INTRODUCCIÓN
El modelo pedagógico de aula invertida o en inglés Flipped Classroom es un tipo de aprendizaje 
semi presencial que pertenece a la modalidad de blended learning (Garrison & Kanuka 2004). Este 
modelo propone transferir parte del proceso de enseñanza y aprendizaje, que normalmente se sitúa 
en el aula, en entornos que no son tradicionalmente docentes (Long et al. 2016; Rahman et al. 2015). 
En la clase tradicional, el rol del profesor es unidireccional y se sitúa físicamente en el estrado, 
mientras que los alumnos se sitúan en una posición pasiva en la clase. En el modelo de clase invertida, 
el rol del profesor es guiar a los alumnos que trabajan en clase y ambos grupos se sitúan en la zona 
de los pupitres.
2. OBJETIVOS
En este proyecto se ha creado una red de trabajo multidisciplinar y multietapa. En este sentido, 
los miembros componentes del grupo provienen de la docencia de las distintas etapas educativas del 
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sistema educativo español. Esta heterogeneidad permite realizar un estudio de caso significativo, en 
el que se pongan en práctica experiencias de clase invertida en el mismo lapso temporal (cuatrimestre 
o trimestre en función de la etapa educativa) para un rango de alumnos amplio. La muestra, por tanto, 
abarca estudiantes de educación secundaria, y estudios de grado universitario. En consecuencia, 
los datos provendrán de experiencias en distintos centros educativos pre universitarios, así como 
de distintos estudios universitarios de grado, todos ellos en la Universidad de Alicante. El objetivo 
principal es evaluar la aplicabilidad de la nueva metodología, no sólo en entornos para los cuales fue 
creada (Bergmann & Sams 2009), sino también en entornos con estudiantes de distintas edades,
3. MÉTODO
En este trabajo se mide el grado de consecución de objetivos pedagógicos mediante el uso de la 
metodología invertida con un grupo de intervención en contraposición de la metodología clásica 
con un grupo de control. Además, mediante el uso de cuestionarios validados, se evalúa el grado 
de motivación del alumnado frente a otros tipos de metodologías, como la clase magistral. Para el 
grupo de intervención, se obtuvieron los resultados a una batería de preguntas en una sesión pre-
test, durante la visualización del vídeo mediante la herramienta EdPuzzle, y en una sesión post-test 
realizada una semana después. Para el grupo de control, se recogieron los resultados en las sesiones 
pre-test y post-test, con una sesión clásica como método de enseñanza. Para evaluar el impacto que 
EdPuzzle tiene sobre la consecución de objetivos, se recogieron también el número de veces que 
cada alumno visualizó los intervalos de vídeo que hacen referencia a los contenidos de las preguntas. 
Finalmente, los alumnos contestaron dos cuestionarios de motivación y sensaciones tras el uso de la 
herramienta informática. Con el programa SPSS (v.22, IBM), realizamos estadística descriptiva así 
como T de Student para muestras independientes para la diferencia de promedios entre ambos grupos, 
intervención y control, y entre el grado de consecución de objetivos y su dificultad, extraído del 
número de veces que cada alumno visualizó el material audiovisual. Se fijó la significancia estadística 
en p < 0,05.
4. RESULTADOS
Los resultados demuestran que el grupo de intervención obtuvo mejores resultados que el grupo de 
control. Además, se observó una relación entre la consecución de objetivos por alumno y la frecuencia 
de visualización del video. Por otro lado, los resultados de las encuestas indicaron que el alumnado 
percibe la metodología de clase invertida con la herramienta EdPuzzle con sensaciones y motivaciones 
positivas. Para más información detallada, se puede consultar las publicaciones derivadas de esta red.
5. CONCLUSIONES
En conclusión, la metodología de clase invertida llevada a la práctica mediante EDpuzzle es 
efectiva en las distintas etapas educativas en las que se ha probado, con independencia del grado de 
evolución tecnológica que tiene el alumnado, debido a que la visualización de material audiovisual 
y la contestación de preguntas acerca del contenido, no tiene una barrera de entrada tecnológica que 
superar. Aunque la herramienta EDpuzzle no incluye de manera nativa la exportación de las variables 
de frecuencia de visualización de video, y que por tanto han tenido que ser tratadas manualmente, 
sería interesante incluir estas variables dentro de los datos que la aplicación exporta. De esta manera, 
no sólo se tendría un registro del éxito en cuanto a contenidos pedagógicos, sino de la dificultad que 
el alumnado ha tenido en adquirir conceptos. Esta información es de vital importancia para que el 
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profesorado pueda incidir en estos conceptos con otros métodos pedagógicos.
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RESUMEN
La memoria de la presente red docente para el curso 2016-2017 pretende plasmar un triple objetivo. En 
primer lugar, se busca que sea una continuidad de los resultados observados en la red docente del curso anterior 
2015-2016 sobre una serie de variables relacionadas con la calidad de la docencia en el grado (aspectos de 
organización y evaluación). En segundo lugar, queremos ampliar los resultados anteriores incorporando este 
año nuevas variables vinculadas con ciertos aspectos que miden la calidad docente del profesorado. Y por 
último, hemos observado como cabría esperar que el hecho de que los estudiantes tengan algún incentivo 
(en nuestro caso relacionado con sus calificaciones finales) hacen que se incremente la tasa de respuesta de 
forma considerable. El simple hecho de darle continua publicidad  a la encuesta que hemos pasado para medir 
las variables que necesitamos para tratar los aspectos mencionados no es suficiente motivación para que un 
número elevado de estudiantes respondan  a la misma. Los resultados indican que los estudiantes están, por 
término medio, satisfechos con el grado en ADE. No obstante, el estudio revela determinadas áreas en las que 
se debe trabajar a nivel organizativo para mejorar el grado de satisfacción de los estudiantes.
Palabras clave: calidad docente, encuesta, grado, satisfacción.
1.INTRODUCCIÓN
Esta memoria pone en relieve el trabajo realizado, durante el curso 2016-17, por los miembros 
que componen la red docente denominada “Factores que influyen en la calidad del grado de ADE: 
visión de alumnado” dentro del programa de Redes del Instituto de Ciencia de la Educación (ICE) de 
la Universidad de Alicante (UA).
Con la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), España (2007, 2010), 
la reforma universitaria  presumió un importante cambio en la  gestión de las universidades y en 
su necesidad de acreditar la calidad docente. La calidad docente dentro del ámbito universitario es 
un tema de gran interés y relevancia en un momento como el actual, en el que se están obteniendo 
en todas las universidades españolas, tanto públicas como privadas, los resultados de los primeros 
procesos de renovación de las acreditaciones de los Grados, resultantes de la mencionada reforma 
universitaria con la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES).
Durante el curso pasado 2015-2016, todas la titulaciones oficiales pertenecientes a la Facultad 
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de Ciencias Económicas de la Universidad de Alicante han sido sometidas al proceso de evalua-
ción (tercera fase), mencionado anteriormente, por parte de una comisión externa perteneciente a la 
Agencia Valenciana d’Avaluació i Prospectiva (AVAP). En esa tercera  fase, cuyo objetivo es tratar 
de lograr una renovación de la acreditación de todas las  titulaciones, han obtenido unas valoraciones 
favorables. Esta valoración positiva es garantía de que  el plan de estudios se está llevando a cabo de 
acuerdo con el proyecto inicial y de que se alcanzan los resultados de aprendizaje en el mismo, indicio 
de que estamos en el buen camino para cumplir con la calidad exigida en la docencia.
Basándonos en la experiencia habida en la Facultad de Ciencias Económicas de la Universi-
dad de Alicante, se ratifica que nuestros estudiantes (de grado y posgrado) son uno de los puntales en 
la evaluación de la calidad de la docencia. Por ese motivo nos planteamos la necesidad de recibir la 
valoración de un grupo de estudiantes (todos del mismo curso, misma asignatura obligatoria) sobre 
el nivel de satisfacción de los mismos acerca de una serie de cuestiones de especial relevancia en la 
determinación de si existe un cumplimiento o no de ciertos aspectos básicos en el proceso enseñanza-
aprendizaje. 
No obstante, aunque la Universidad de Alicante realiza encuestas para tratar estos puntos con 
los estudiantes matriculados, nos topamos con una limitación que es una realidad. Nos referimos a la 
baja tasa de respuesta por parte de los estudiantes a la hora de evaluar aspectos sobre la calidad de la 
docencia y el grado de satisfacción sobre la implantación de los títulos oficiales. 
Es por ello, que nuestro objetivo con esta red docente, es contrastar si las opiniones de los 
estudiantes sobre los ítems evaluados con las encuestas docentes pasadas por los responsables insti-
tucionales, se corroboran o no con nuestra muestra de estudiantes con las que se consigue una tasa de 
respuestas más elevada. 
El objetivo de esta memoria es triple: 
1) En primer lugar, tratamos de realizar una continuidad sobre los resultados observados en una 
red docente presentada en el curso anterior 2015-2016 y analizar si las valoraciones de esta 
muestra de estudiantes están en la misma línea de los ya observados previamente. Es impor-
tante esta cuestión ya que si observamos que las evaluaciones son similares, especialmente si 
son desfavorables, debería tenerse en consideración para próximos cursos. 
2) En segundo lugar, nos planteamos dar un paso más analizando nuevas variable relacionadas 
con el proceso enseñanza-aprendizaje. Más concretamente, variables que van a evaluar ciertos 
aspectos sobre la organización docente del profesorado que imparte docencia en el grado de 
ADE.
3) Por último, más que un objetivo, es tratar de analizar si se consigue incrementar la tasa de 
respuesta de los estudiantes cuando no existe ninguna compensación por ello. Esto es, a di-
ferencia de la red docente del curso pasado en la que se les dio a los estudiantes un incentivo 
(medio punto en la nota final), en este curso se ha suprimido dicho aliciente, pese a que se ha 
insistido continuamente en la importancia de que respondan a las mismas (continuos avisos en 
el aula, varios anuncios en el UAcloud).
2. METODOLOGÍA
Para llevar a cabo el objetivo de este estudio resulta fundamental la elaboración de un cues-
tionario que nos permitiera obtener de la manera más precisa posible las impresiones y percepciones 
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que tienen los estudiantes sobre varios aspectos de la organización docente de sus estudios. 
La utilización de cuestionarios es una herramienta habitual en la investigación docente, pero 
para que los resultados sean indicativos de la realidad, éste debe de confeccionarse con suma cautela. 
La recogida de la información se realizó mediante un cuestionario on-line, tratando de aprovechar los 
entornos virtuales de interacción con los estudiantes.
En primer lugar, era fundamental determinar el público objetivo al cual iría destinada la en-
cuesta. Obviamente, para estala primera versión del nuestro artículo, tuvimos que acotar entre el 
alumnado de la titulación, aquel sector  que sus respuestas nos permitieran la extracción de conclu-
siones más relevantes. 
Descartamos de entrada los estudiantes de primer curso, porque evidentemente todavía no 
están familiarizados con los procedimientos y metodologías que, una vez superado el primer año, se 
convertirían en habituales para ellos. Por otro lado, también excluimos los alumnos de tercero y cuar-
to curso, pese a que ya cuentan con la experiencia previa que les falta a los estudiantes noveles, repre-
sentan una muestra sensiblemente menos numerosa. Por todo ello,  como primer análisis del grado de 
satisfacción de los estudiantes de la titulación de ADE, consideramos como la mejor opción, restringir 
a los alumnos de segundo curso  la cumplimentación del cuestionario. Contamos de esta manera con 
un número todavía suficientemente alto de estudiantes, y a su vez, ya han tenido la experiencia previa 
de todo un primer curso en el que se han podido familiarizar con las metodologías y técnicas docentes 
derivadas del sistema de evaluación continua.
De entre las asignaturas impartidas en el segundo curso de ADE, el cuestionario se imple-
mentó para los estudiantes de la asignatura obligatoria Contabilidad Financiera II, por una cuestión 
eminentemente práctica: dos de sus responsables firman este trabajo, y por ello, durante el período en 
el que el cuestionario permaneció disponible pudieron en sus clases animar a sus estudiantes a que 
lo rellenaran, para de esta manera elevar la tasa de respuesta. Además, y como incentivo adicional, 
se ofreció al alumnado la posibilidad de obtener medio punto extra en la calificación final siempre y 
cuando el número de respuestas obtenidas alcanzara un cierto umbral. El objetivo se cumplió, ya que, 
de la población objetivo de la que partíamos, 517 matriculados, obtuvimos 379 respuestas, lo que se 
traduce en una tasa de respuesta de cerca del 73,31%. 
Para este artículo, en el que nuestro objetivo es dar continuidad al análisis iniciado en el curso 
anterior, y garantizar la homogeneidad interpretativa de los resultados previos, hemos mantenido los 
criterios anteriormente descritos, con una única diferencia: en esta ocasión, NO se ofreció a los estu-
diantes de la asignatura Contabilidad Financiera II el incentivo del medio punto extra.
Esta ligera variación ofrece una primera e interesante conclusión del trabajo: el proporcionar 
un incentivo es determinante a la hora de motivar a los estudiantes a que cumplimenten el cuestio-
nario. La decisión de no vincular la cumplimentación del cuestionario a otorgar medio punto extra, 
tenía como fin constatar la baja motivación que muestran nuestros estudiantes a rellenar encuestas o 
cuestionarios que, pese a tener como fin mejorar la calidad de sus estudios en algún aspecto, no se 
traducen en una mejora en su calificación académicas. De modo que en esta ocasión, de una pobla-
ción objetivo de 487 estudiantes matriculados, se han obtenido 130 respuestas, por lo que la tasa de 
respuesta es del 27,70% que contrasta significativamente con el 73% del año anterior.
 Sin embargo, y persiguiendo el objetivo de que nuestros datos sean lo más fiables y represen-
tativos posibles, tal y como hicimos en el artículo anterior, hemos sometido las respuestas iniciales 
a un proceso de depuración que garantice la validez de los mismos. En este proceso hemos aplicado 
los siguientes criterios:
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1) Primer filtro: se eliminan aquellos registros que habían contestado de manera errónea a al-
guna de las dos preguntas de control que incluía el cuestionario. Tal y como se comentará más adelan-
te, con el objetivo de garantizar la fiabilidad de las respuestas, el cuestionario incluía dos preguntas de 
control, que de no estar bien contestadas, claramente serían indicativas de que la persona que estaba 
rellenando el cuestionario lo estaba haciendo al azar o sin prestar la debida atención al contenido de 
las preguntas. Este filtro ha implicado la eliminación de 7 registros.
2) Segundo filtro: se eliminan aquellas respuestas vinculadas a DNIs duplicados. Seguramente 
se trata de personas que, tras responder, habrán recapacitado en torno a alguna respuesta o recordado 
algún error (por ejemplo, en alguna pregunta de control) y ha vuelto a entrar para cumplimentarla 
correctamente. Nos quedamos con la última respuesta y eliminamos la o las anteriores con el mismo 
DNI. Esto ha implicado la eliminación de 9 registros.
3) Tercer filtro: el último filtro ha consistido en cruzar los DNIs de las respuestas con los DNIs 
del listado de alumnos matriculados en la asignatura Contabilidad Financiera II. Este filtro adicional 
permite detectar, en el caso de que se nos hubiera pasado con el primer filtro, respuestas correspon-
dientes a algún profesor. Por tanto tras este último filtro, en el que eliminamos 1 respuesta, podemos 
estar seguros de que los registros obtenidos son correctos.
En definitiva, y tras todos estos ajustes que tienen como objetivo depurar la muestra para 
poder obtener conclusiones representativas del grado de satisfacción de nuestros estudiantes con sus 
estudios de grado en ADE, la muestra final se compone de 113 registros, que representan un  23,2% 
de la muestra inicial, es decir, un número sensiblemente inferior al del trabajo anterior, pero que sigue 
siendo representativo, especialmente si tenemos en cuenta que las tasas de respuesta a los cuestiona-
rios en España son bajas, ya que oscilan en torno al 15%, (véase Más, 2007 y Ortega, 1990).
2.1. Cuestionario de satisfacción de estudiantes con el Grado en ADE
El cuestionario que sustenta las conclusiones de este artículo, tiene como objetivo intentar 
valorar el grado de satisfacción y rendimiento de los estudiantes en los actuales grados. Persigue 
llegar a conocer la percepción de los alumnos y alumnas para detectar todos aquellos factores que de 
alguna manera les influencian durante su etapa universitaria. A partir de los resultados obtenidos a 
través de las encuestas, rellenadas on-line por los estudiantes de 2º curso de ADE, las conclusiones 
que se pueden extraer son numerosas e interesantes, sin embargo, nos centramos en aspectos muy 
concretos y relacionados con la satisfacción de los estudiantes con el Grado en ADE. Es por ello, que 
el alcance del cuestionario, que a continuación describimos, es muy superior a los objetivos de este 
primer artículo, en el cual nos centramos en  el análisis del nivel de satisfacción de los estudiantes con 
sus estudios de Grado en ADE.
Pretendemos continuar el análisis que se inició para el curso anterior 2015-16 pero en esta 
ocasión, ampliaremos el estudio incorporando nuevas variables que aportan mayor relevancia al aná-
lisis. Se trata de variables relacionadas con el proceso de enseñanza-aprendizaje, más concretamente 
sobre variables que evalúan aspectos docentes relacionados con la actuación del profesorado en las 
asignaturas que los estudiantes han cursado hasta el momento. 
Nuestro cuestionario diferencia 9 categorías que abarcan desde aspectos genéricos de la Uni-
versidad de Alicante, como aquellos relacionados con recursos e infraestructuras, hasta cuestiones 
particulares específicas de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales (a la que pertenece 
el Grado en ADE), pasando por aspectos personales del propio estudiante que pueden afectar a su 
percepción de los distintos parámetros que pretendemos valorar, tales como hábitos de vida, factores 
socioeconómicos o motivaciones personales.
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Con la finalidad de contrastar el objetivo general de esta red docente, nos hemos centrado en 
aquellos parámetros del cuestionario referentes a los aspectos que queremos valorar en la misma. 
Concretamente, de las 9 categorías que abarca el cuestionario, nos hemos centrado en determinados 
epígrafes de las categorías: Aspectos docentes del grado en ADE, Sistemas de Evaluación del grado 
en ADE, y Evaluación de la actividad docente del profesorado. 
Los resultados obtenidos en base a las respuestas de los estudiantes a las  cuestiones enmar-
cadas en las dos primeras categorías se muestran en el apartado 3. Se trata de una comparativa con 
los resultados del curso previo, usando diferentes estudiantes matriculados en la misma asignatura 
obligatoria del área de contabilidad.
Como se ha comentado anteriormente, se van a incorporar nuevas variables que aportan ma-
yor relevancia al análisis y que no fueron analizadas en la red docente que se llevó a cabo en el curso 
pasado 2015-2016. Los resultados obtenidos para las mencionadas variables se presentan en el apar-
tado 4.
3. RESULTADOS
3.1. COMPARATIVA RESULTADOS CURSO 2016-2017 CON LOS OBSERVADOS 
EN EL CURSO PASADO 2015-2016.
Vamos a presentar los resultados del nivel de satisfacción de los estudiantes con sus estudios 
de Grado en ADE por apartados individuales (valor 1 mínima satisfacción al valor 5 máxima satisfac-
ción, siendo 6 no sabe / no contesta), sin agruparlos en áreas funcionales, ya que metodológicamente, 
supone una mayor sencillez y claridad en la exposición y una mejor interpretación de la lectura.
A. Cumplimiento del temario
El gráfico 1 muestra los porcentajes de respuesta obtenidos para la pregunta relativa al grado 
de cumplimiento del temario por parte de los profesores. Se observa que los estudiantes valoran el 
cumplimiento del temario de forma positiva o muy positiva (el 80.53% de los encuestados sitúan este 
parámetro entre los valores 3, 4, 5 y 6).
Gráfico 1. Grado de cumplimiento del temario
B. Cumplimiento de los criterios de evaluación
En el gráfico 2 se muestran los resultados del apartado cumplimiento de los criterios de eva-
luación, en términos de porcentajes obtenidos en cada puntuación. Este apartado es valorado como 
positivo o muy positivo por más del 84%  de los estudiantes del Grado en ADE. Es importante seña-
lar, que este resultado mejora el obtenido en el curso anterior (73%) y apoya la tendencia generalizada 
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de las universidades en la insistencia en la renovación de los criterios de evaluación de los estudian-
tes. Un 75% de las universidades encuestadas han puesto en marcha planes para mejorar la calidad 
del aprendizaje, incidiendo directamente sobre los criterios de evaluación (Consejo de Coordinación 
Universitaria, 2006).
Gráfico 2. Cumplimiento de los criterios de evaluación
En relación a este apartado hay en el cuestionario otras cuatro preguntas vinculadas a los cri-
terios de evaluación. Vamos a comentarlas a continuación.
B.1. El examen final como único criterio de evaluación
Entre los estudiantes de segundo curso de ADE existe un claro desacuerdo  a que el examen 
final sea el único criterio de evaluación, como pone de manifiesto la opinión del  61,06% de los en-
cuestados. Este resultado es superior al  51,6% obtenido el curso anterior, lo que sigue demostrando 
que los estudiantes valoran positivamente la existencia de varias evaluaciones que corresponde a la 
evaluación continua.). 
Gráfico 3. El examen final como único criterio de evaluación
B.2. La evaluación continua permite notas más altas
Como ya observábamos en la versión anterior del artículo, existe un porcentaje importante de 
estudiantes, más del 35%, que consideran que la evaluación continua no permite notas más altas. . 
Este resultado podría ser contradictorio, ya que acabamos de señalar en el epígrafe anterior 
que los estudiantes mayoritariamente encuentran desfavorable la opción de un único examen como 
sistema de evaluación. Sin embargo, consideramos que ambas conclusiones van en la línea de los re-
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sultados obtenidos por Beltrán et al. (2011), al indicar que existe un mayor grado de satisfacción del 
alumnado ante las nuevas técnicas de la evaluación continua pero esto no se traduce en unos mejores 
resultados académicos.
Gráfico 4. La evaluación continua permite notas más altas
B.3. La evaluación continua permite mejorar el porcentaje de aprobados
La cuestión de si la evaluación continua permite mejorar el porcentaje de aprobados es valo-
rada como positiva o muy positiva por el64,61% (suma de los valores 3, 4, 5 y 6) de los estudiantes 
(véase gráfico 5). Este resultado es muy similar al obtenido en el curso anterior, aunque ligeramente 
inferior (75,3%). Parece razonable que si el estudiante se va examinando paulatinamente de partes 
del programa de la asignatura va a obtener mejor calificaciones que si se examina de la totalidad del 
programa en un único examen. Además, la evaluación continua está formada por otras pruebas que 
exceden al examen tradicional, como son las exposiciones en clase por parte de los alumnos, la reali-
zación de trabajos en conjunto fuera y dentro del aula, la contestación a cuestionarios online etc, que 
en definitiva supone una enseñanza más participativa por parte de los estudiantes. Ruiz y Oliveros 
(2006) analizando la labor docente encontraron una preferencia de los estudiantes por una enseñanza 
que promoviera la participación del alumnado. Todos estos resultados refuerzan la percepción de los 
estudiantes de considerar el examen final único como peor alternativa en cuanto a criterio de evalua-
ción.
Gráfico 5. La evaluación continua permite mejorar el porcentaje de aprobados
B.4. Compensación del esfuerzo que supone la evaluación continua
En la línea de los resultados obtenidos anteriormente, y tal y como se aprecia en el gráfico 6, 
algo más del 80% de los estudiantes consideran que existe una compensación positiva del esfuerzo 
que supone la evaluación continua y que ésta se traduce en resultados.  Este resultado es bastante 
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superior al obtenido para el curso académico 2015-16, en el que ya un 42% de los encuestados reco-
nocían que el esfuerzo derivado del sistema de evaluación continua merecía la pena.
Gráfico 6. Compensación del esfuerzo que supone la evaluación continua
Algo menos de una cuarte parte de los encuestados no se muestra demasiado convencido de 
que realmente este esfuerzo compense y 12% consideran que el trabajo que supone la evaluación 
continua no se refleja posteriormente en sus calificaciones. En el curso pasado este porcentaje era casi 
del 30%, lo que muestra que pese a que para este estudio contamos con una muestra menor, por los 
motivos anteriormente comentados, hay una clara tendencia a valorar positivamente este sistema de 
evaluación. Sin embargo, y tal y como ya se puso de manifiesto en el artículo anterior, de nuevo los 
resultados van en la línea de Beltrán et al. (2011), en cuanto a que pese a existir una mayoría de estu-
diantes que defienden la evaluación continua frente al examen final, ésta no va ligada a la obtención 
de mejores resultados en términos de notas.
C. Coordinación entre asignaturas
Los resultados que se muestran en el gráfico 7 sugieren que tan sólo un 23,89% de los en-
cuestados están satisfechos con la coordinación entre asignaturas. Este porcentaje es similar aunque 
ligeramente inferior al obtenido para el curso anterior, lo que refleja que no se está poniendo solución 
a este problema o al menos así lo perciben los estudiantes. En nuestra opinión, la valoración poco po-
sitiva que los estudiantes tienen respecto a la falta de coordinación entre asignaturas es debido al ex-
cesivo volumen de trabajo que tienen que realizar en un período de tiempo determinado, por ejemplo 
realizar varios trabajos en equipo de forma simultánea de diferentes asignaturas. Castaño et al. (2007) 
y Oliveras et al. (2013) encontraron deficiencias en la coordinación docente en los nuevos grados. 
Esta falta de coordinación entre asignaturas se podría paliar con el nombramiento de un coordinador 
de curso, cuya función sería la de asegurar que no coincidiera un volumen excesivo de trabajo para 
los estudiantes en un período de tiempo determinado.
Gráfico 7. Coordinación entre asignaturas
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D. Coordinación en las fechas de exámenes parciales
Los resultados de este apartado continúan en la línea del apartado anterior, al detectarse la 
necesidad de una mayor coordinación al fijar las fechas de los exámenes parciales, el 65,48%  (suma 
de los valores 1 y 2) de los estudiantes no se muestran satisfechos por esta cuestión (véase gráfico 
8).Como ocurría con la variable anterior, la percepción por parte del alumnado es que esta necesaria 
coordinación no ha mejorado en este curso académico  Esta información no hace sino reforzar lo re-
comendado en el punto anterior, relativo al nombramiento de un coordinador de curso, que también 
velara para que los estudiantes, por ejemplo, no prepararan dos exámenes de distintas asignaturas en 
una misma semana.
Gráfico 8. Coordinación en las fechas de exámenes parciales
 
3.2. ANÁLISIS VARIABLES RELACIONADOS CON ASPECTOS DOCENTES SO-
BRE EL PROFESORADO
En este segundo bloque, una vez analizada la situación y evolución de las variables estudiadas 
en el curso 2015/2016, nos centraremos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, para ello hemos se-
leccionado 3 variables: interacción profesorado-alumnado tanto dentro como fuera del aula, calidad 
de las respuestas del profesorado ante dudas y grado de satisfacción sobre la aportación del profesora-
do al proceso de enseñanza aprendizaje.  Algunos de los indicadores y variables analizados no quedan 
recogidos en esta memoria, se ha optado por seleccionar aquellos más significativos.
Desde nuestro punto de vista, este análisis es de vital importancia dado el cambio de enfoque me-
todológico en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) desde la enseñanza al proceso de 
enseñanza-aprendizaje dónde el alumno juega un papel central.
En primer lugar, analizamos el grado de satisfacción del alumnado con la interacción con el 
profesorado dentro y fuera del aula.  Los resultados presentados en el gráfico 9 muestran que existe un 
grado de satisfacción bastante alto con la interacción con el profesorado dentro del aula, ya que más 
de un 73% de los alumnos encuestados asigna un valor de 3 o superior a este ítem. 
Desde nuestro punto de vista, esto es muy positivo ya que este aspecto contribuye a que exista 
un buen clima dentro del aula y facilita el uso de metodologías que promuevan una participación en 
clase más activa por parte de estudiante. 
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Gráfico 9: Interacción profesorado-alumnado DENTRO del aula
En el caso de la interacción profesorado-alumnado fuera del aula, los resultados obtenidos van 
en la misma línea que los anteriores; un 53% de los alumnos encuestados afirman estar satisfechos o 
muy satisfechos, frente al 37% que se muestran insatisfechos (suma de los valores 1 y 2 del gráfico 
10). Sin embargo, habría que destacar que el grado de satisfacción con la interacción profesorado-
alumnado fuera del aula es algo inferior a la pregunta anterior. Si bien es cierto que como docentes 
estamos interesados principalmente en la primera de estas dos variables estudiadas, esto es, la inte-
racción dentro del aula.
Una limitación a la que nos enfrentamos en nuestra labor docente es el tamaño de los grupos, 
demasiado grande en muchas ocasiones, especialmente cuando se trata del Grado en Administración 
y Dirección de Empresas (de aquí en adelante, A.D.E.), ya que trabajos previos han encontrado que 
cuando el grupo es más reducido el docente puede fomentar la participación e interacción con mayor 
éxito (Lloret y Mir, 2007).
Gráfico 10: Interacción profesorado-alumnado FUERA del aula
Respecto al ítem “Aportación del profesorado al aprendizaje del alumno” los resultados son 
satisfactorios ya que un 69% de los alumnos asigna un valor de 3 o superior, es decir considera que la 
aportación del profesorado a su conocimiento es valiosa. No obstante, en este ámbito existe potencial 
de mejora, ya que el 31% de los alumnos se muestra insatisfecho con la aportación del profesorado 
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a su proceso de aprendizaje (suma de los valores 1 y 2 del gráfico 11). Desde nuestro punto de vista, 
la percepción sobre la aportación del profesorado al aprendizaje podría mejorarse utilizando meto-
dologías alternativas donde el estudiante tenga un rol más activo. En este sentido, el informe sobre 
“Propuestas para la renovación de las metodologías educativas en la Universidad” (2006) apuesta 
por dotar de un mayor protagonismo al alumnado en su formación, fomentar el trabajo colaborativo, 
organizar la enseñanza en función de la adquisición de competencias y potenciar herramientas de 
aprendizaje autónomo y permanente.
Gráfico 11: Aportación profesorado al aprendizaje alumno
Por último, relativo al grado de satisfacción de los alumnos con la calidad de las respuestas 
del profesorado ante sus dudas, el gráfico 12 muestra que existe una satisfacción muy alta, un 80.53% 
de los alumnos encuestados afirman estar satisfechos con las respuestas ofrecidas por el profesorado 
ante las dudas planteadas, los resultados están en línea con lo encontrado anteriormente respecto al 
grado de interacción profesorado-alumnado dentro del aula. 
Gráfico 12: Calidad de las respuesta del profesorado ante dudas
 
En conjunto, los resultados obtenidos muestran que la satisfacción del alumnado del Grado en 
A.D.E. sobre el profesorado es alta. Si comparamos estos datos con los resultados obtenidos desde 
la Unidad Técnica de Calidad (Informe de satisfacción del alumnado con la implantación el título de 
Grado en A.D.E. 2015-16), se observa que la media sobre el proceso enseñanza-aprendizaje es 4.7 
(en una escala que va de 0 “mínima satisfacción” a 10 “máxima satisfacción”), es decir, algo inferior 
a los resultados mostrados en esta memoria, aunque los resultados no son directamente comparables 
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porque no se emplean las mismas variables. 
4. CONCLUSIONES
El objetivo de este artículo es identificar el nivel de satisfacción de los estudiantes del grado 
en ADE de Alicante sobre varios aspectos docentes relacionados básicamente con la organización 
docente en el grado, sobre los sistema de evaluación que se aplican y sobre la calidad docente del 
profesorado.
Podemos manifestar que los estudiantes, en términos generales, se muestran satisfechos con 
el grado de cumplimiento tanto de los temarios como de los criterios de evaluación establecidos por 
el profesorado. Más concretamente, respecto a la forma de evaluación, un elevado porcentaje de estu-
diantes consideran el examen final único como la opción más desfavorable de evaluación, apreciando 
que la evaluación continua les permite mejorar el porcentaje de aprobados. Pese a ello, también es 
cierto que tienen la percepción generalizada de que el esfuerzo que supone la evaluación continua no 
se ve recompensado en forma de mejores calificaciones finales.  
En la misma línea que se detectó en la red docente del curso pasado, una de las cuestiones 
que más preocupa al alumnado (percepción del mismo) es la falta de coordinación en las fechas de 
exámenes parciales. Es cierto que esto hace pensar que no se han tomado las medidas necesarias para 
atajar este inconveniente, si bien debido a las limitaciones temporales, es probable que no se pueda 
garantizar el espaciar los exámenes parciales suficientemente, convirtiéndose esta, por tanto en una de 
las principales limitaciones del sistema de evaluación continua, y seguramente una de las causas que 
justifican el que no se obtengan mejores rendimientos académicos, ya que la saturación de exámenes 
parciales y trabajos o similares, si bien facilitan la consecución del aprobado, van en detrimento de 
las altas calificaciones. 
Por otro lado, se detecta que los alumnos encuestados afirman estar satisfechos con las res-
puestas ofrecidas por el profesorado ante las dudas planteadas, resultados que están en línea con lo 
observado respecto al grado de interacción profesorado-alumnado especialmente dentro del aula, 
aunque también fuera.
Será interesante, cuando la disponibilidad de datos lo permita, analizar la evolución del grado 
de satisfacción del alumnado con el proceso de enseñanza-aprendizaje conforme va avanzando su for-
mación en aras a plantear planes de acción en el caso de que los resultados no sean positivos, ya que 
este es un elemento central en el EEES. El desarrollo de esta investigación y los resultados obtenidos 
permiten plantear una futura línea de investigación centrada en ampliar los resultados de este trabajo 
incorporando categorías adicionales en cuanto a percepción de los estudiantes de funcionamiento del 
grado, incluso otros aspectos de naturaleza personal o socioeconómica. 
Otra futura oportunidad de investigación se presenta ampliando el análisis a otras titulaciones 
impartidas en la Universidad de Alicante e incluso  de otros centros universitarios, con el objetivo de 
contrastar las diferencias o las similitudes en los resultados obtenidos.
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- Elaboración y revisión de las preguntas de la encuesta
- Motivar a los estudiantes durante todo el semestre a través 
de diferentes anuncios y explicándoles a los estudiantes 
cada quincena la necesidad de que respondan a la encuesta 
- Redacción de la parte introductoria, metodología y con-
clusiones de la memoria. Además de hilar y dar forma a la 
memoria a partir de la redacción hecha por los compañeros 
de la red en apartado de análisis de los resultados
- Organización, distribución y supervisión del trabajo con-
tinuo realizado durante todo el año por todos los compo-
nentes de la red.
MONICAS ESPINOSA 
BLASCO
- Elaboración y revisión de las preguntas de la encuesta
- Motivar a los estudiantes durante todo el semestre a través 
de diferentes anuncios y explicándoles a los estudiantes 
cada quincena la necesidad de que respondan a la encuesta 
- Redacción de la parte metodología así como análisis y re-
dacción del apartado Resultados 3.1.
PASCUAL GARRIDO 
MIRALLES
- Elaboración y revisión de las preguntas de la encuesta
- Redacción de la parte metodología así como análisis y re-
dacción del apartado Resultados 3.1.
RAÚL IÑIGUEZ 
SÁNCHEZ 
- Preparación en Moodle de la encuesta. Procesamiento da-




- Elaboración y revisión de las preguntas de la encuesta
- Redacción de la parte metodología así como análisis y re-
dacción del apartado Resultados 3.2.
FRANCISCO POVEDA 
FUENTES
- Preparación en Moodle de la encuesta. Procesamiento da-
tos de la encuesta y preparación de los mismos en una Ex-
cel.
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Universidad de Alicante 
RESUMEN
Esta red de investigación en docencia es una continuación natural de la Red 3577 constituida en el curso acadé-
mico 2015-2016 y cuyo objetivo principal era analizar el desarrollo de las asignaturas Álgebra Lineal I, Álgebra Lineal 
II y Geometría Lineal en el Grado en Matemáticas de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante. Durante este 
curso académico 2016-2017 también ha comenzado su andadura en la Universidad de Alicante el Grado en Física. Aun-
que este grado es aún muy joven, ya que se encuentra en el primer año de implantación, comparte bastantes asignaturas 
y contenidos con el Grado en Matemáticas, especialmente en los dos primeros cursos. En particular, estos dos grados 
comparten las asignaturas de Álgebra Lineal I, Álgebra Lineal II y Geometría Lineal, que son las que nos ocupan en esta 
red.  Procede pues, seguir con el análisis iniciado en la red 3577 en el que se abordaron los contenidos y estructura de la 
asignatura Álgebra Lineal I, extendiendo este análisis a las asignaturas Álgebra Lineal II y Geometría Lineal buscando la 
armonía en el desarrollo de las tres. Para ello, las miraremos de manera independiente al tiempo que también pensaremos 
en ellas como un único bloque perfectamente distribuido e interrelacionado. 
Palabras clave: Grados en Matemáticas y Física, Guías docentes, Contenidos, Álgebra Lineal, Geometría Lineal.  
1. INTRODUCCIÓN
El Grado en Matemáticas de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante comenzó a im-
partirse en el curso 2010-2011. En este momento tenemos ya cuatro promociones de estudiantes que 
han finalizado tales estudios y continuamos haciendo balance de muchos aspectos relacionados con 
los mismos. El Programa de Investigación Docente (Redes) que coordina el Instituto de Ciencias de 
la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante tiene como misión contribuir tanto a la mejora de la 
calidad docente como a la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
Dentro del programa Redes se inserta nuestra red: Las asignaturas de Álgebra Lineal y Geo-
metría Lineal en los Grados en Matemáticas y Física de la Universidad de Alicante y que es una 
continuación natural de la red 3577 vigente en el curso académico anterior.  El objetivo, una vez más, 
es el de analizar el desarrollo, contenidos y estructura de estas tres asignaturas, tan estrechamente 
interrelacionadas, para poder detectar posibles lagunas, solapamientos y deficiencias y proceder, de 
manera coordinada, a efectuar los cambios pertinentes que redunden en una mejora de la docencia 
en tales asignaturas. Recordemos que estas asignaturas no han sido diseñadas por un único profesor 
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que se ocupe de todas, sino que distintos profesores han participado en la elaboración de las guías do-
centes y en la impartición de las mismas. Por esta razón, consideramos que resulta pertinente revisar 
de manera conjunta los contenidos para evitar solapamientos y, si procede, replantear alguno de los 
temas de manera que se puedan optimizar tanto los tiempos como los desarrollos teórico-prácticos 
de las tres asignaturas revisadas.  La red está coordinada por la responsable de la asignatura Geo-
metría lineal hasta el curso 2014-2015 y constituida por los profesores que imparten las asignaturas 
Álgebra Lineal I, Álgebra Lineal II y Geometría Lineal en los Grados en Matemáticas y Física de la 
Universidad de Alicante. El propósito es, como en la red 3577, detectar posibles lagunas, repeticiones 
o deficiencias y así contribuir a la mejora de la docencia en estas asignaturas a partir de propuestas 
concretas [9].  
En este curso académico no partimos de cero en nuestro análisis ya que, como fruto del trabajo 
desarrollado en la red previa 3577, se han efectuado algunas modificaciones en la asignatura que se 
imparten en primero: Álgebra Lineal I y Álgebra Lineal II. Procede pues, analizar también esos cam-
bios introducidos y su acoplamiento. Faltaría remodelar la asignatura de segundo, Geometría Lineal, 
según los cambios efectuados en las de primero. 
A lo largo de todo este cuatrimestre, nuestro trabajo en el seno de esta Red ha consistido 
en reflexionar y discutir distintas opciones sobre contenidos y distribución y hacer propuestas de 
mejora. Todo ello se halla reflejado en el apartado de Resultados esta memoria. A pesar de que en 
nuestro estudio hemos considerado las necesidades especiales del Grado de Física, hemos centrado 
nuestros esfuerzos y la mejora de las asignaturas del Grado de Matemáticas a sabiendas de que todas 
estas mejoras repercutirán positivamente en el diseño de las asignaturas del anterior. Por esta razón, 
y dado que en el próximo curso académico 2017-2018 se impartirá por primera vez la asignatura de 
Geometría Lineal en el Grado de Física, consideramos que este proyecto no se cierra aquí. Quedarían 
pendientes dos aspectos importantes:
•	 Afinar completamente el acoplamiento de la Geometría Lineal después de los cam-
bios realizados en las asignaturas de Álgebra Lineal.
•	 Hacer una adaptación de las mismas dirigida específicamente a los estudiantes de 
Física. 
2. MÉTODO 
Los componentes de la red docente Las asignaturas de Álgebra Lineal y Geometría Lineal en 
los Grados en Matemáticas y Física de la Universidad de Alicante que ha desarrollado este trabajo 
de investigación son profesores que imparten (o han impartido) total o parcialmente las asignaturas 
Álgebra Lineal I, Álgebra Lineal II y Geometría Lineal en el Grado en Matemáticas o en Grado en 
Física. En el caso particular de la Geometría Lineal del Grado en Matemáticas, participan en este 
proyecto, por un lado, la responsable actual y, por otro, la de los cursos 2011-2012, 2012-2013, 2013-
2014, 2014-2015 que actúa como coordinadora de la red y que vuelve a retomar la docencia de la 
asignatura en el próximo curso académico 2017-2018. Todos los profesores involucrados en este tra-
bajo pertenecen al Departamento de Matemáticas de la Facultad de Ciencias (departamento responsa-
ble de todas las asignaturas monitorizadas en esta red). A continuación, detallamos más precisamente 
la constitución de la red: 
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Tabla 1. Miembros de la red




Coordinadora de la red
Fajardo Gómez, María 
Dolores




Matemáticas Álgebra Lineal I 
Geometría Lineal
(Matemáticas)
Álgebra Lineal II 
(Física)
Coordinadora de  ter-
cer semestre
Soler Escrivà, Xaro Matemáticas Álgebra Lineal II
(Matemáticas)
Climent Coloma, Joan Josep Matemáticas Álgebra Lineal II
(Matemáticas)
Recordemos que, los Grados en Matemáticas y en Física, al igual que todos los títulos adscri-
tos a la Facultad de Ciencias, están sujetos a un seguimiento que se lleva a cabo conjuntamente por las 
comisiones de semestre y por la comisión de Grado en Matemáticas (ver punto 5.2 de las memorias 
de grado de todos los títulos adscritos a la Facultad de Ciencias):
•	 Comisiones de semestre: están constituidas por un profesor representante de cada asig-
natura y por los delegados de curso. Se reúnen al menos dos veces por semestre.
•	 Comisión de grado: integrada por los coordinadores de semestre, los delegados de 
curso y representantes de departamentos que no tienen coordinadores de semestre y 
que se reúnen al menos una vez en cada semestre.
La Comisión de grado, junto con las comisiones de semestre, constituye la estructura básica 
necesaria para la coordinación del título. 
No obstante, cómo ya precisábamos en la red 3577, se hace necesario tener en cuenta que 
tanto en el plan de estudios del Grado en Matemáticas como en el del Grado en Física aparecen asig-
naturas situadas en diferentes semestres pero que están fuertemente interrelacionadas entre sí siendo, 
por decirlo de alguna manera, algunas asignaturas una continuación de las otras.  Es natural que el 
desarrollo de las que se imparten primero influya mucho en el desarrollo de las segundas. Por esta 
razón resulta tan deseable una coordinación muy estrecha entre los profesores responsables de las 
mismas que evite desconexiones.
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En nuestro trabajo de investigación previo [9] ya mencionamos que, como mecanismo de 
mejora en el desarrollo de los títulos de grado, también se utilizan las encuestas de semestre. Cada 
encuesta consta de 20 preguntas (puede consultarse en [5]) y se realiza al final de cada semestre. Las 
20 preguntas para cada una de las asignaturas se agrupan en cuatro bloques:
•	 Organización, planificación y desarrollo docente.
•	  Aspectos relacionados con el profesorado. 
•	 Sistema de evaluación.
•	 Implicación estudiante y opinión global.
Esta herramienta permite recoger cierta información a partir de la percepción de los estudian-
tes sobre si se han producido desfases entre contenidos, es decir, si en el desarrollo de una asignatura 
hubieran faltado contenidos más ligados a otra impartida previamente. Estos comentarios y sugeren-
cias pueden llegar al profesor correspondiente que puede tenerlos en cuenta.
Sin embargo, no existe ninguna estructura oficial que se ocupe del control de la coordinación 
entre semestres de manera específica por lo que el programa de Redes docentes del ICE representa el 
escenario idóneo para el encuentro, diálogo, discusión y  puesta en común de aspectos relacionados 
con asignaturas fuertemente ligadas entre sí, pero situadas a distintos niveles del grado, todo ello in-
volucrando a alumnos (en la red 3577 así lo hicimos) y fundamentalmente a profesores, lo que puede 
contribuir a subsanar de manera efectiva las deficiencias que pudieran aparecer.
 Las asignaturas de las que nos seguimos ocupando en esta red son: Álgebra Lineal I, Álgebra 
Lineal II y Geometría Lineal. El orden en el que deben ser impartidas tanto en el Grado en Matemá-
ticas como en el Grado en Física es el siguiente:
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Gráfico 2: Secuencia de asignaturas
Las dos primeras forman parte de las asignaturas de primer curso del grado. El Álgebra Li-
neal I pertenece al bloque de formación básica y está situada en el primer semestre. Por otro lado, el 
Álgebra Lineal II también es una asignatura de primer curso situada en el segundo semestre dentro 
del bloque de asignaturas obligatorias. La Geometría Lineal se cursa en el segundo curso del grado 
durante el tercer semestre y pertenece al bloque de asignaturas obligatorias [1].
Tabla 3: Asignaturas de primero en Matemáticas
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Tabla 4: Asignaturas de primero en Física 
Tabla 5: Asignaturas de segundo en Matemáticas
Tabla 6: Asignaturas de segundo en Física 
 
 
Tal y como hicimos en la red 3577 del curso académico anterior, para la realización de nuestro 
trabajo de investigación, hemos procedido en cuatro etapas que describimos a continuación: 
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Gráfico 7: Primeras fases de trabajo de la red
ETAPA 1: Dado que, como resultado de nuestro trabajo en la red 3577, se llegó a la conclusión de 
que era necesario introducir ciertas modificaciones en el programa de la de las asignaturas Álgebra 
Lineal I, en este curso 2016-2017, se han intentado implantar dichos cambios de manera efectiva y de 
manera coordinada en el Grado en Matemáticas. La asignatura correspondiente en el Grado de Física 
ha seguido, en principio, el programa diseñado originalmente.  Los contenidos de las tres asignaturas 
objeto de este trabajo de investigación están recogidos en las guías docentes de las mismas [2, 3,4].
ÁLGEBRA LINEAL I: Se trata de una asignatura básica con una importante repercusión en el 
desarrollo de asignaturas posteriores tanto en el Grado en Matemáticas como en el Grado en Física. 
El objetivo es que el alumno que supera esta asignatura adquiera cierta capacidad de abstracción y 
de formalización de las ideas matemáticas, así como el conocimiento de conceptos y herramientas de 
amplia utilización en diferentes ramas de la ciencia [2]. Tras los cambios introducidos, el programa 
de asignatura durante el curso 2016-2017 habría quedado distribuido de la siguiente forma:
TEMA 1: NÚMEROS COMPLEJOS
1. Introducción.
2. Los números complejos. Operaciones.
3. Formas trigonométrica y exponencial.
TEMA 2: ESPACIOS VECTORIALES
1. Introducción
2. Espacio vectorial. Propiedades.
3. Subespacios vectoriales. 
4. Envoltura lineal.
5. Independencia lineal.
6. Base de un espacio vectorial. 
7. Suma de subespacios vectoriales.
8. Suma directa de subespacios vectoriales.
TEMA 3: MATRICES, DETERMINANTES Y SISTEMAS 
1. Concepto de matriz. Operaciones con matrices.
2. Determinantes y sus propiedades.
3. Matriz inversa.
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4. Rango de una matriz.
TEMA 4: APLICACIONES LINEALES
1. Aplicaciones lineales. Propiedades.
2. Imagen y núcleo de una aplicación lineal. Clasificación de las aplicaciones lineales.
3. Operaciones con aplicaciones lineales.
4. Matriz asociada a una aplicación lineal.
5. Rango de una aplicación lineal.
6. Subespacios invariantes de un endomorfismo.
TEMA 5: SISTEMAS DE ECUACIONES LINEALES.
1. Forma matricial de un sistema de ecuaciones lineales.
2. Sistemas equivalentes. Método de eliminación de Gauss. Aplicación al cálculo de matrices 
inversas.
3. Teoremas de Rouché-Frobenius y de Cramer.
Obsérvese que el tema de Introducción a las estructuras algebraicas no aparece en el progra-
ma puesto que ha pasado a impartirse en la asignatura de Fundamentos Matemáticos lo cual libera 
espacio en la asignatura de Álgebra Lineal I para dedicar más tiempo, por ejemplo, a los conceptos 
de suma directa de espacios vectoriales, subespacios invariantes de endomorfismos y otros conceptos 
relacionados con las aplicaciones lineales sobre los que se apoyarán temas específicos del Álgebra 
Lineal II.
ETAPA 2: En esta etapa se ha procedido a la valoración de los cambios efectuados en la etapa pre-
via una vez la primera asignatura se ha impartido de acuerdo con el nuevo programa. Esta valoración 
se ha hecho gradualmente, primero sobre la propia asignatura Álgebra Lineal I, que se imparte en el 
primer semestre, y después sobre la adaptación que debe hacerse de acuerdo con estos cambios en 
Álgebra Lineal II, que se encuentra en el segundo semestre. Al finalizar el curso se ha hecho una va-
loración global de las remodelaciones en ambas asignaturas. Veamos ahora los contenidos impartidos 
durante el curso 2016-2017 en la asignatura inmediatamente siguiente, el Álgebra Lineal II:
ÁLGEBRA LINEAL II: Recordemos que esta asignatura se ubica en el módulo Fundamental y 
dentro de él en la materia Álgebra Lineal y Geometría. Dicha materia incluye además la asignatura 
Geometría Lineal. Los contenidos de esta asignatura amplían los contenidos de Álgebra Lineal I y 
son básicos para el desarrollo posterior de otras materias del grado. Con esta asignatura se pretende 
que el alumno adquiera cierta capacidad de abstracción y de formalización de las ideas matemáticas, 
así como el conocimiento de conceptos y herramientas de amplia utilización en diferentes ramas de 
la ciencia [3].
Bloque I. Diagonalización y forma de Jordan.
 TEMA 1.-  Diagonalización por semejanza.
I. Equivalencia y semejanza de matrices.
II. El problema de la diagonalización. Valores y vectores propios.
III. Polinomio característico.
IV. Multiplicidad algebraica y multiplicidad geométrica.
V. Valores y vectores propios de una matriz.
VI. Endomorfismos y matrices diagonalizables.
TEMA 2.- Forma canónica de Jordan.
I. Introducción.
II. Bloques de Jordan y matrices de Jordan.
1207Modalitat 2 / Modalidad 2
III. Subespacios propios generalizados. Subespacio máximo.
IV. La base del subespacio máximo.
V. Cálculo de la base del subespacio máximo.
VI. Teorema de existencia de la forma canónica de Jordan.
Bloque II.- Espacios vectoriales euclídeos.
 TEMA 3.- Formas bilineales.
I. Definición y propiedades básicas.
II. Matriz asociada a una forma bilineal.
III. Cambio de base.
IV. Formas bilineales simétricas y antisimétricas.
TEMA 4.- Espacios vectoriales euclídeos.
I. Productos escalares.
II. Matriz de Gram. Expresión matricial del producto escalar.
III. Matriz de Gram y cambio de base.
IV. Norma de un vector.
V. Ángulo entre dos vectores. Vectores ortogonales.
VI. Bases ortonormales.
VII. Construcción de bases ortonormales. Método de Gram-Smith.
VIII. Complemento ortogonal.
IX. Proyección ortogonal.
TEMA 5.- Endomorfismos adjuntos.
I. Endomorfismos adjuntos.
II. Endomorfismos simétricos.
TEMA 6.- Formas cuadráticas.
I. Definiciones y propiedades generales.
II. Clasificación de las formas cuadráticas reales. Ley de inercia.
Gráfico 7: Últimas fases de trabajo de la red
ETAPA 3: Después de analizar los contenidos de las dos primeras asignaturas, se analizan los 
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posibles cambios en Álgebra Lineal II. En particular, durante el curso 2016-2017en Álgebra Lineal 
II se ha introducido un tema de Endomorfismos autoadjuntos en el que se explican las aplicaciones 
autoadjuntas y las aplicaciones ortogonales (en los espacios ambiente de dimensión dos y dimensión 
3). A cambio se elimina el tema de formas cuadráticas. Este cambio influye muy positivamente en 
la impartición de la asignatura Geometría Lineal especialmente en el tema de Clasificación de movi-
mientos pues toda la parte correspondiente a las aplicaciones ortogonales se ve cubierta en el segundo 
semestre del curso, es decir, previamente a la impartición de Geometría Lineal.
Recordamos la distribución actual de temas de la dicha asignatura:
GEOMETRIA LINEAL: Esta asignatura generaliza y amplia los conocimientos de geometría pla-
na y del espacio. Utilizaremos para su desarrollo la capacidad deductiva, los resultados sobre espacios 
vectoriales y las herramientas conjuntistas y algebraicas que proporciona el primer curso del grado en 
Matemáticas. Esta asignatura ofrece a los alumnos las nociones, resultados y destrezas básicos en el 
tipo de geometría más popular: la euclídea (y, de un modo general, la geometría afín), que es también 
la más utilizada en otras asignaturas del grado en Matemáticas, así como en la mayor parte de ramas 
científicas y técnicas [4]. 
TEMA1.- ESPACIOS AFINES.
1. Espacios afines. Definición y ejemplos.
2. Variedades afines. Intersección y suma.
3. Sistemas de referencia baricéntricos. Coordenadas baricéntricas.
4. Sistemas de referencia cartesianos. Coordenadas cartesianas.
5. Ecuaciones de una variedad afín.
6. La razón simple. Teoremas clásicos.
TEMA 2.- APLICACIONES AFINES.
1. Aplicaciones afines. Definición y propiedades básicas.
2. Caracterización de las afinidades.
3. Ejemplos relevantes de aplicaciones afines.
4. Ecuaciones de una afinidad.
5. El grupo afín.
6. Variedades invariantes de una afinidad.
TEMA 3.- ESPACIOS AFINES EUCLÍDEOS.
1. Espacios afines euclídeos. Definición y nociones básicas asociadas.
2. Sistemas de referencia euclídeos.
3. Distancia entre variedades afines de un espacio afín euclídeo.
TEMA 4.- MOVIMIENTOS.
1. Movimientos en el espacio afín euclídeo. Caracterización.
2. Ecuaciones de un movimiento.
3. El grupo euclidiano.
4. Forma canónica de un movimiento.
5. Clasificación de movimientos.
TEMA 5.- CÓNICAS Y CUÁDRICAS.
1. Cuádricas en el espacio euclídeo n-dimensinal.
2. Ecuación canónica de una cuádrica.
3. Clasificación de cónicas y cuádricas.
ETAPA 4: En la última reunión de la red se ha hecho balance global de los cambios en Álgebra 
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Lineal I y Álgebra Lineal II y se han hecho algunas propuestas de cambio para la última de las asig-
naturas, Geometría Lineal, aprovechando que en las materias de primero se han hecho cambios sus-
tanciales que permiten agilizar el desarrollo de los temas dedicados propiamente a la Geometría Afín 
si tener que recuperar temas de Álgebra Lineal que no se habían visto previamente. 
3. RESULTADOS
 Después del trabajo desarrollado desde febrero hasta junio por los miembros de la red, se han 
extraído las siguientes conclusiones generales acerca de las asignaturas de Álgebra Lineal y Geome-
tría Lineal en el Grado en Matemáticas:
- En el trabajo desarrollado en la red 3577 se analizaron en profundidad los contenidos de las 
asignaturas observando que el tema de aplicaciones ortogonales, necesario para el desarrollo 
de la clasificación de movimientos en la asignatura de Geometría Lineal, apenas aparecía en 
las asignaturas de Álgebra Lineal. Este problema ha sido subsanado durante el curso académi-
co 2016-2017 aunque para ello, por cuestiones de tiempo se ha prescindido en Algebra Lineal 
II del estudio de formas bilineales que, a su vez, son necesarias para el estudio de las formas 
cuadráticas. De nuevo se plantean varias alternativas para resolver este problema: 
•	 deespacio al estudio de formas bilineales.
•	 Dedicar un anexo previo al estudio de cónicas y cuádricas en la misma asigna-
tura de Geometría Lineal.
- Los alumnos de último curso participantes en la red 3577 realizaron una labor muy importante 
al revisar las asignaturas que cursaron en primero y en segundo con la mirada de quien ha 
llegado al final del grado. Gracias a sus aportaciones en este curso académico se han llevado 
a cabo las siguientes actuaciones: 
•	 Se ha disminuido el tiempo dedicado a la resolución de problemas en la pizarra 
por parte de los alumnos ya que los grupos de primero son muy numerosos. 
Este tiempo se ha dedicado a estudiar contenidos necesarios para el desarrollo 
de asignaturas posteriores.
•	 Se ha pasado por contendidos de Bachillerato de forma más ligera para poder 
avanzar más en contenidos nuevos. En particular, se ha reducido el tiempo 
dedicado a los conceptos de sistemas lineales, matrices y determinantes com-
pactando los temas correspondientes de Álgebra Lineal I.
- A partir del análisis de los cambios ya introducidos y de los contenidos necesarios en Geome-
tría Lineal, se propone lo siguiente para el desarrollo de la asignatura en el curso 2017-2018:
•	 Ver la clasificación de movimientos en dimensión dos y en dimensión tres 
puesto que no hay tiempo en Álgebra Lineal II para ver la forma canónica de 
Jordan real.
•	 Aprovechando que las aplicaciones ortogonales y sus aplicaciones ya habrán 
sido estudiadas previamente en el segundo semestre, introducir el estudio de 
las formas bilineales previamente al estudio de las cónicas y las cuádricas. En 
el caso especial del Grado en Física se recomienda especialmente dedicar tiem-
po a ver diferentes aplicaciones del estudio de estos objetos.
Como resultado global del trabajo de esta red docente y también de la red 3577 del curso 
2015-2016, en el próximo curso académico 2017-2018 se acometerá una reestructuración de la asig-
natura Geometría Lineal basada en el proceso de remodelado que se ha llevado a cabo en las asigna-
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turas previas.  Hemos trabajado bastante sobre ello, pero faltaría llegar a una conclusión definitiva y 
global sobre las todas adaptaciones que ya se han llevado a cabo y sobre las que faltan por acometer 
en Geometría Lineal. Téngase en cuenta que Geometría Lineal se sitúa en el primer cuatrimestre y, 
durante el curso 2017-2018 su desarrollo ha caminado paralelo al trabajo de esta red. Por ser la últi-
ma de las asignaturas, en el sentido de introducción de resultados, el mejor momento para proceder 
a cualquier cambio en su programa, después de las conclusiones que hemos obtenido, sería el primer 
cuatrimestre del curso 2017-2018 y en ello trabajaremos.
4. CONCLUSIONES 
 Seguimos observando que los alumnos que concluyen con éxito el Grado en Matemáticas en 
la Universidad de Alicante adquieren un conocimiento global satisfactorio de los conceptos y herra-
mientas correspondientes a las asignaturas de Álgebra Lineal y Geometría Lineal. 
A pesar del esfuerzo adicional añadido al de diseñar las asignaturas de un nuevo plan de 
estudios, lo deseable es que exista una buena coordinación y un diálogo permanente entre los profe-
sores que se encargan de asignaturas muy relacionadas entre sí. Las redes de docencia universitaria 
organizadas por el ICE son el marco perfecto en el que desarrollar esta tarea de coordinación. Todos 
los profesores implicados en las asignaturas de las que se ocupa esta red siempre se han involucrado 
fuertemente con los objetivos de la misma y se han mostrado dispuestos tanto a acometer reformas en 
los contenidos como a establecer cuantos mecanismos de mejora sean precisos. Esta implicación en el 
desarrollo de sus asignaturas hace que la línea general de contenidos sea muy consecuente a pesar de 
que puedan detectarse siempre deficiencias menores que poco a poco se van subsanando. Seguimos 
pensando en la docencia como una actividad dinámica y en las asignaturas no como cajones cerrados, 
sino como entes permeables sujetos a cambios e interrelacionados entre sí.   
Consideramos, una vez más, que el proceso de revisión que hemos llevado a cabo durante es-
tos meses continúa abierto.  Haremos balance del resultado de las mejoras que lleven a cabo durante 
este próximo curso en el que se intentará llevar las mejoras hasta la última asignatura que cursan los 
alumnos de las tres que consideramos, la Geometría Lineal. Asimismo, teniendo en cuenta todo el 
trabajo desarrollado para el Grado en Matemáticas y, considerando las necesidades específicas de los 
alumnos del Grado en Física, intentaremos acoplar las tres asignaturas análogas correspondientes.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
A continuación detallamos el trabajo desarrollado por cada miembro de la red:
•	 Clementa Alonso González: Coordinación y supervisión de la red. Análisis de los contenidos 
de Geometría Lineal en el Grado en Matemáticas. Recopilación de propuestas y cambios efec-
tuados en todas las asignaturas.
•	 Margarita Rodríguez Álvarez: Análisis de los contenidos de Álgebra Lineal I en el Grado en 
Matemáticas y ejecución de los cambios propuestos en el programa de la asignatura. Análisis 
de contenidos y estructura de Álgebra Lineal II en el Grado de Física.
•	 Xaro Soler Escrivá y Joan Josep Climent: Análisis de los contenidos de Álgebra Lineal II en 
el Grado en Matemáticas y ejecución de los cambios pertinentes.
•	 María Dolores Fajardo Gómez: Análisis de contenidos y estructura de Álgebra Lineal I en el 
Grado de Física.
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RESUMEN 
El proceso de evaluación puede ser mucho más que un mero acto calificador y suponer en sí mismo parte del proceso 
formativo si se integra en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Así puede permitir detectar errores conceptuales y puntos 
débiles de antes de realizar la evaluación final y que puedan actuar sobre ellos tanto el estudiante como el docente para 
mejorar los resultados globales. Nuestro objetivo fue analizar el efecto de la realización de actividades de evaluación 
formativa en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Realizamos una selección de pruebas y las implementamos en dos 
asignaturas de grado en la Universidad de Alicante. La comparación de las calificaciones medias en las pruebas escritas 
de las asignaturas según la participación de los estudiantes en las pruebas nos permitió comprobar que se incrementó la 
calificación de los estudiantes que más habían participado. También comprobamos que la reiteración de preguntas sobre 
una misma materia mejora la respuesta de los estudiantes cuando se les pregunta por esa misma materia. Consideramos 
que la evaluación formativa puede tener un efecto positivo en el proceso de aprendizaje y recomendamos su utilización.
Palabras clave: Experiencias docentes, aprendizaje autónomo, evaluación formativa
1. INTRODUCCIÓN
En ediciones anteriores del proyecto Redes de Investigación en Docencia nuestro grupo ha 
analizado diferentes tipos de pruebas evaluadoras y su capacidad para evaluar las competencias al-
canzadas por los estudiantes. Así, en trabajos anteriores hemos demostrado que las pruebas de evalua-
ción que se utilizan tradicionalmente en nuestro entorno pueden variar enormemente la información 
que muestran sobre los resultados en cuanto a la valoración de las competencias (García Cabanes et 
al., 2013; Campello Blasco et al. 2016). Pero el proceso de evaluación puede ser mucho más que un 
mero acto calificador. Muchos investigadores defienden, basándose en su propia experiencia, que el 
proceso de enseñanza aprendizaje se ve claramente mejorado cuando la evaluación supone en sí mis-
ma parte del proceso formativo. 
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En nuestro sistema educativo, el más tradicional de los métodos evaluadores se ciñe a la rea-
lización de una calificación del nivel alcanzado por los estudiantes llegado el punto final del curso. 
En este momento, cuando los estudiantes realizan la prueba final, ya no existe margen para reparar el 
error en caso de que se den cuenta de que cometieron errores durante el estudio, o no le dieron la su-
ficiente importancia a algunos aspectos o quizás no comprendieron bien alguna cuestión. Los errores 
de contenido o de forma de estudiar aparecen más claramente tras la realización de las pruebas escri-
tas e incluso tras la revisión del examen corregido. En este momento se puede entender el contenido 
o la importancia de parte del material que no se había apreciado con anterioridad (Morales Vallejo, 
2009), pero la corrección del error ya no puede reflejarse en la calificación final.
Diversos autores han hecho hincapié en el hecho de que la realización de pruebas de eva-
luación durante el proceso formativo puede permitir detectar errores conceptuales y puntos débiles 
de forma previa a la realización de la evaluación final, lo que permitirá actuar sobre ellos tanto al 
estudiante como al docente y mejorar así el proceso global de enseñanza aprendizaje. Además, se ha 
visto que los estudiantes aprecian considerablemente la posibilidad de corregir los errores y mejorar 
el aprendizaje. De hecho, estudios previos muestran que no temen que las clases sean muy exigentes, 
siempre y cuando se les de la opción de corregir los errores y aprender de ellos (Bain, 2006). Inte-
grada en el proceso de enseñanza y aprendizaje, la evaluación puede pasar a constituir en sí misma 
un acto formativo y dejar la función de simple calificación. Angelo y Cross (1993) y Morales Valle-
jo (2009) describen y resumen una gran variedad de técnicas de evaluación formativa. Entre estas 
pruebas se encuentran las preguntas orales realizadas a la clase, preguntas breves de tipo test o de 
respuesta abierta para resolver bien sea en clase o en casa, encargo de pequeños trabajos a realizar en 
grupo en clase o preguntas breves sobre la sensación de la clase o su aprovechamiento, realizado el 
final de la clase (lo que en algunos ámbitos se conoce como “one minute paper”). Si nos fijamos en 
la frecuencia de su aplicación, la evaluación formativa puede ser esporádica o continua, por ejemplo, 
plantear una prueba cada clase, la elección dependerá del docente. La elección del momento de rea-
lización también va a resultar relevante, puesto que los efectos que se consiguen  van a ser distintos. 
El planteamiento de una actividad al principio de la clase puede centrar la explicación que se va a dar 
a continuación o estimular la atención de los estudiantes. Si se plantea a mitad de una clase puede 
“rescatar” a los estudiantes, llamar de nuevo la atención de los que están empezando a distraerse y 
sirve de reflexión del temario que se está viendo. Un planteamiento al final de la clase puede utilizarse 
como repaso y para mejorar la retención de los conceptos expuestos. La mayoría de las actividades 
se pueden plantear durante las clases teóricas o bien encargarlas para su realización en casa (Biggs, 
2006; Connor-Green, 2000; Denman, 2005; Morales Vallejo, 2009; Padilla-Walker, 2006). Todas 
ellas presentan ventajas y pueden aportar beneficios especiales, la experiencia puede ser determinan-
te para decidir qué pruebas utilizar e incluso variar de pruebas según la actitud y respuesta general 
del grupo de estudiantes. Es interesante hacer notar que las pruebas, incluso las planteadas de forma 
continuada, tienen un fin formativo no tienen por qué tener un reflejo en la calificación. Puede servir 
simplemente como medio de detección de lagunas en la formación, detectar posibles errores a tiempo 
y permitir dirigir el estudio a las cuestiones más relevantes (Morales Vallejo, 2009).
Otro aspecto que consideramos interesante es el hecho descrito por otros autores que indican 
que si en la prueba de evaluación definitiva se incluyen preguntas sobre los mismos temas sobre los 
que se realizaron las preguntas de autoevaluación, los resultados suelen ser mejores en esas cuestio-
nes, es decir, que si queremos que los estudiantes dominen una materia, esperar  a preguntar sobre ella 
en la prueba final quizá no sea la mejor opción (Butler, Phillmann y Smart, 2001; Morales Vallejo, 
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2009).
2. OBJETIVO
El objetivo de nuestro trabajo fue analizar el efecto de la realización de actividades de evalua-
ción formativa sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje en asignaturas de grado de la Universidad 
de Alicante.
3. MÉTODO 
El equipo de trabajo está formado por miembros del Departamento de Fisiología, Genética y 
Microbiología y del Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía, ambos de la Universidad de 
Alicante. La composición detallada del equipo se muestra en la Tabla 1.
  
Tabla 1. Miembros de la red y filiación.
Miembro de la red Departamento (Universidad)
P. Lax, O. Kutsyr,  L. Fernández-Sán-
chez, A. Noailles, I. Ortuño, N. Cuenca 
Fisiología, Genética y Mi-
crobiología
(U. Alicante)
V. Maneu, J. Formigós Óptica, Farmacología y Anatomía 
(U. Alicante)
Se planteó el diseño de actividades de evaluación formativa que se pudieran aplicar a diversas 
asignaturas que imparten los miembros implicados en la red. Las asignaturas se detallan en la Tabla 2.
Tabla 2. Asignaturas incluidas en el trabajo de la red, pertenecientes a titulaciones de la Universidad de Alicante.





Grado en Óptica y Optometría




Fisiología 1º (básica) Grado en Nutrición humana y 
DietéticaDietoterapia y Farmacología 3º (básica)
En el diseño de actividades de evaluación se tuvieron en cuenta las actividades propuestas y 
llevadas a cabo por otros autores (Angelo y Cross, 1993; Morales Vallejo, 2009). Tras el análisis y 
discusión de las diversas actividades se preseleccionaron las siguientes:
•	  Preguntas breves de respuesta abierta
•	  Preguntas breves de tipo test
•	  Preguntas breves sobre el aprovechamiento de la clase (“one minute paper”).
•	  Trabajos breves de discusión en clase
Así, en la asignatura “Farmacología” planteamos a los estudiantes la realización de distintos 
tipos de actividades Por una parte presentamos cuestiones de respuesta abierta en las modalidades de:
a) preguntas de respuesta abierta y breve, para ser resueltas por escrito en clase de 
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forma individual o por parejas y en un tiempo no superior a cinco minutos
b) preguntas de respuesta abierta para resolverse por escrito en casa, de forma indivi-
dual
c) preguntas para ser discutidas en clase en grupos pequeños, que debían alcanzar una 
respuesta consenso en un tiempo breve, entre 5 y 10 minutos
d) preguntas de resolución individual y respuesta oral, y con un tiempo de resolución 
no superior a un minuto. 
Por otra parte, en la asignatura “Fisiología” se propuso la resolución de preguntas de tipo test, 
de elección múltiple. 
Las cuestiones de respuesta abierta se plantearon en unos casos a mitad y en otros al final de 
la clase, al hilo de la explicación teórica pertinente. En el primer caso dinamizar la misma y en el 
segundo como resumen de la materia y para afianzar conceptos. Las preguntas tipo test se realizaron 
fuera de clase, por medio del campus virtual de la Universidad. Con esta modalidad, los estudiantes 
tenían la posibilidad de realizar varias veces la prueba de forma que sirviera tanto de autoevaluación 
como de ejercicio de refuerzo de la materia. La calificación numérica obtenida en la corrección de 
todas estas pruebas no tuvo un reflejo directo en la calificación final de la materia, si bien sí que se 
propuso la posibilidad de mejora en la calificación a modo de estímulo de la participación.
En cuanto a la corrección, las cuestiones de respuesta abierta en unos casos fueron los propios 
estudiantes quienes corrigieron sus respuestas y en otros fueron corregidas por otro estudiante. Este 
tipo de corrección cruzada sirve como refuerzo y a la vez como estímulo, ya que, por una parte, leer 
respuestas de compañeros suele ayudar a detectar errores propios, y, por otra, suele conllevar la rea-
lización de un esfuerzo mayor cuando es otro estudiante el que va a leer la respuesta. Las preguntas 
tipo test se corrigieron de forma automatizada, a través de campus virtual.
El estudio se planteó en dos fases. Enmarcado en la primera fase, realizamos una experien-
cia piloto en las asignaturas “Farmacología” y “Fisiología”, por coincidir su periodo lectivo con el 
periodo de desarrollo de la red docente. En una segunda fase, los resultados iniciales se pretenden 
completar con experiencias en la asignatura “Microbiología y terapéutica de las infecciones oculares” 
y con estudios adicionales en las asignaturas “Farmacología” y “Fisiología”.
En la experiencia piloto realizada en la asignatura “Farmacología”, la prueba constó de 5 pre-
guntas de respuesta abierta, se incluyeron 3 cuestiones sobre las que se habían planteado preguntas de 
autoevaluación y dos sobre aspectos que no se habían planteado en estas actividades. La participación 
continuada en la actividad supuso en esta asignatura un incremento de 0,25 puntos en la nota final. 
En la asignatura “Fisiología” la participación en test de autoevaluación permitió aumentar la nota 0,2 
puntos.
4. RESULTADOS 
Como prueba de implementación del trabajo de la red, realizamos dos experiencias: una expe-
riencia piloto en la asignatura “Farmacología” y otra en la asignatura “Fisiología” impartidas ambas 
en el segundo semestre del curso. En estas experiencias decidimos plantear diferentes modalidades 
de cuestiones para poder extraer además información sobre cada una de ellas (grado de aceptación, 
resultado global, posible efecto en la calificación final) para tener más datos para experiencias poste-
riores.
1216 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
En la asignatura “Farmacología” a lo largo del semestre planteamos un total de 11 actividades de 
evaluación formativa. En la asignatura hubo 48 estudiantes matriculados. De ellos, 24 (50%) partici-
paron en más del 80% de las actividades de evaluación. Analizamos el posible efecto producido por 
la participación en las actividades de evaluación sobre las tres pruebas escritas de la asignatura: dos 
controles y una prueba final. Para ello comparamos las calificaciones medias de los estudiantes que 
habían participado en al menos el 80% de las actividades y los que no. Esta comparación se realizó 
antes de sumar los 0,25 puntos obtenidos como “premio” a la participación en las actividades.
Cuando analizamos los resultados obtenidos en la primera prueba escrita, comprobamos que los 
estudiantes que habían participado en al menos el 80% de las actividades propuestas obtuvieron unas 
calificaciones medias de 6,60±1,48 puntos, mientras que los estudiantes que habían participado en 
menos actividades obtuvieron unas calificaciones medias de 5,02±2,20 puntos (Figura 1).
En el caso de la segunda prueba escrita, los estudiantes que habían participado en al menos el 80% 
de las actividades propuestas, obtuvieron unas calificaciones medias de 3,47±1,92 puntos, mientras 
que los estudiantes que habían participado en menos actividades obtuvieron unas calificaciones me-
dias de 3,83±2,83 puntos (Figura 2).
Figura 1. Calificaciones obtenidas en la primera prueba escrita de evaluación de la asignatura “Farmacología”. Se 
muestran las calificaciones medias ± desviación estándar de los estudiantes que habían participado en más y menos del 
80% de las actividades de evaluación formativa.
Por último, en el examen final de la asignatura, los estudiantes que habían participado en al menos 
el 80% de las actividades propuestas, obtuvieron unas calificaciones medias de 5,20±2,52 puntos, 
mientras que los estudiantes que habían participado en menos actividades obtuvieron unas califica-
ciones medias de 3,04±2,92 puntos (Figura 3)
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Figura 2. Calificaciones obtenidas en la segunda prueba escrita de evaluación de la asignatura “Farmacología”. Se 
muestran las calificaciones medias ± desviación estándar de los estudiantes que habían participado en más y menos del 
80% de las actividades de evaluación formativa.
Figura 3. Calificaciones obtenidas en la prueba final de evaluación de la asignatura “Farmacología”. Se muestran 
las calificaciones medias ± desviación estándar de los estudiantes que habían participado en más y menos del 80% de 
las actividades de evaluación formativa.
En la primera de las pruebas escritas decidimos estudiar si el hecho de preguntar en la prueba 
sobre cuestiones que se habían tratado en las actividades de evaluación formativa mejoraba el resul-
tado final. Así, se incluyeron en la prueba dos cuestiones tratadas previamente en dichas actividades y 
se analizaron por separado las calificaciones en estas preguntas y en el resto y según la participación. 
Como se muestra en las figuras 4 y 5, pudimos comprobar una correspondencia y las preguntas que 
versaban sobre la misma materia que se había tratado en las actividades de autoevaluación se respon-
dieron mejor en general (7,09±2,05 puntos sobre 10) que aquellas que trataban sobre una materia no 
preguntada previamente (4,79±2,67 puntos sobre 10) (Figura 4). Este resultado se aprecia también 
cuando se analizan por separado los resultados en los dos bloques de preguntas para los alumnos 
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según su participación en las actividades (Figura 5). Los estudiantes que habían participado en las 
actividades de autoevaluación obtuvieron un 7,58±1,86 puntos sobre 10 en las preguntas relacionadas 
con la materia que se había trabajado en las cuestiones de evaluación formativa y 5,13±2,41 puntos 
en las cuestiones de otra materia, mientras que las calificaciones obtenidas por los estudiantes que no 
habían participado en el 80% de las pruebas fue de 5,76±2,00 y 3,89±3,19 puntos respectivamente, en 
las preguntas de materia relacionada y no relacionada con la trabajada en las actividades.
Figura 4. Calificaciones obtenidas en la prueba de evaluación escrita de la asignatura “Farmacología”. Se muestran 
las calificaciones medias ± desviación estándar sobre 10 puntos, del total de alumnos, en las preguntas que se habían 
tratado en actividades de evaluación formativa y en las que no.
Figura 5. Calificaciones obtenidas en la prueba de evaluación escrita de la asignatura “Farmacología”. Se muestran 
las calificaciones medias ± desviación estándar sobre 10 puntos, en las preguntas que se habían tratado en actividades de 
evaluación formativa y de las que no, en los alumnos que habían participado en al menos el 80% de las actividades de 
actividades de autoevaluación y en los que no. 
aut
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En la asignatura “Fisiología” se propuso la resolución de preguntas de tipo test, de elección 
múltiple, con el objetivo de analizar si la resolución voluntaria de preguntas test referidas a la materia 
de estudio podía mejorar la calificación final del estudiante. Las preguntas tipo test se realizaron fuera 
de clase, por medio del campus virtual de la Universidad. A lo largo del cuatrimestre se ofreció a los 
alumnos la posibilidad de resolver 5 cuestionarios. Con esta modalidad, los estudiantes podían repetir 
la prueba cuantas veces quisieran, a modo de autoevaluación y refuerzo de la materia. 
Los resultados obtenidos muestran una correlación positiva entre la resolución voluntaria de 
preguntas test y la nota final obtenida. Los alumnos que realizaron al menos uno de los cuestionarios 
propuestos obtuvieron una nota final (6,8±1,2) 4 décimas superior a los alumnos que no resolvieron 
en ninguno de los cuestionarios propuestos (6,4±1,1). Los alumnos que resolvieron al menos dos 
cuestionarios tuvieron una nota final (6,9±1,0) 5 décimas superior a los que no participaron, y los 
que resolvieron al menos tres cuestionarios de los cinco propuestos vieron incrementada su nota final 
(7,0±1,0) en 6 décimas (Figura 6).
Figura 6. Calificaciones obtenidas en la prueba final de evaluación de la asignatura “Fisiología”. Se muestran las 
calificaciones medias ± desviación estándar de los estudiantes según el grado de participación en la actividad de resolu-
ción de cuestionarios.
5. CONCLUSIONES 
Los resultados del trabajo de esta red muestran que las actividades de evaluación formativa 
fueron positivos para los estudiantes que participaron en ellas de forma frecuente. Esto incrementó su 
calificación global en las pruebas escritas de la asignatura.
Dado que muchos de los estudiantes que no tuvieron una alta participación (menos del 80%) 
sí participaron en algunas de las actividades propuestas, cabe pensar que al menos se beneficiarían 
también en cierta medida de esta experiencia y que de alguna forma pudo mejorar algunas de sus 
respuestas también.
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En cuanto al efecto que ejerce la repetición de preguntas sobre unos mismos aspectos, también 
se observó que resulta beneficioso. Aunque en un principio nos resultó sorprendente que este efecto se 
observe también en cierta medida en estudiantes con baja participación en las actividades, no resulta 
tan extraño si se considera, por una parte, que habían participado en algunas de las actividades y, 
por otra parte, también es posible que teniendo acceso a los enunciados de las cuestiones trabajadas, 
percibieran que se trataba de materia más relevante. En este sentido, para mejorar las conclusiones en 
este aspecto sería conveniente la realización de la experiencia en dos grupos distintos de estudiantes, 
uno con actividades de autoevaluación formativa y otro sin ella. 
La opinión que nos manifestaron los estudiantes sobre estas actividades fue que les había 
resultado muy útil para el estudio y el refuerzo de la materia más relevante. En cuanto a los docentes 
implicados en la experiencia, consideramos que, en general, mejoró la redacción y calidad de las 
respuestas escritas de los estudiantes. Esto coincide con lo que venimos observando en los últimos 
cursos, y es que existe una falta general de práctica en la redacción escrita que repercute negativamen-
te en la expresión de los estudiantes, y que mejora sensiblemente cuando se practica con actividades 
diversas (Campello Blasco et al., 2016; García Cabanes et al., 2013).
Por otra parte, hay que resaltar que no podemos descartar cierto sesgo en los resultados, pro-
ducido debido a que es posible que los estudiantes que tuvieran un interés por la materia mayor sean 
los que más participen en las actividades y que esto haga parecer mejores los resultados de lo que 
puedan ser realmente. Pese a ello, consideramos que nuestros resultados indican que la evaluación 
formativa puede tener un efecto positivo en el proceso de aprendizaje y recomendamos su utilización.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Todos los miembros han participado activamente en las tareas de la red, acudiendo a las reuniones 
periódicas que se acordaron y seleccionando y preparando el material que se concertó para cada una 
de ellas. De forma más detallada, las tareas se muestran en la tabla a continuación.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
P. Lax Zapata Coordinación de la red. Elaboración de la 
memoria. Presentación y defensa de trabajos 
en congresos y preparación para su publica-
ción. Diseño de pruebas de evaluación. Reali-
zación de experiencia piloto. Análisis de resul-
tados y reflexión para la mejora.
V. Maneu Diseño de pruebas de evaluación. Realiza-
ción de la experiencia piloto. Análisis de expe-
riencia piloto y reflexión. Junto con el coordi-
nador de la red, elaboración y revisión de las 
memorias y trabajos a presentar en congresos 
y elaboración de publicaciones. 
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J.A. Formigós Bolea Diseño de pruebas de evaluación. Reali-
zación de experiencia piloto. Revisión de las 
memorias y trabajos a presentar en congresos 
y publicaciones. Análisis de la experiencia pi-
loto y reflexión.
N. Cuenca Diseño de pruebas de evaluación. Revisión 
de las memorias y trabajos a presentar en con-
gresos y publicaciones. Reflexión para la me-
jora.
O. Kutsyr Diseño de pruebas de evaluación. Análisis 
de las experiencias piloto y reflexión.
L. Fernández-Sánchez Diseño de pruebas de evaluación. Análisis 
de las experiencias piloto y reflexión.
A. Noailles Diseño de pruebas de evaluación. Análisis 
de las experiencias piloto y reflexión.
I. Ortuño Diseño de pruebas de evaluación. Análisis 
de las experiencias piloto y reflexión.
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RESUMEN 
Se ha creado un grupo de trabajo constituido por profesores que tienen experiencia en la supervisión 
de movilidad (tanto nacional como internacional) de alumnos y de profesores de la Facultad de 
Ciencias de la Universidad de Alicante. El objetivo de este grupo de trabajo para la investigación en 
docencia es valorar el grado de participación del colectivo de PDI (personal docente e investigador) 
en programas/actividades de movilidad. Asimismo, se pretende identificar cuáles son las principales 
fuentes de financiación (al margen de los programas oficiales) que favorecen la movilidad del PDI. A 
partir de la de la información recabada, se plantean propuestas de mejora para potenciar la movilidad 
de profesores e investigadores de la Facultad de Ciencias (tanto incoming como outgoing), así como 
para mejorar el registro de actividades de movilidad realizadas por el PDI de la Facultad en los 
sistemas de control oficial de movilidad de la Universidad de Alicante, ya que la movilidad real del 
PDI encontrada es mucho mayor que la que oficialmente se registra en el marco de programas oficiales 
ERASMUS+ (teaching staff) o Programa Propio para el fomento de las relaciones internacionales de 
la Universidad de la Alicante (PPI).
Palabras clave: movilidad profesorado, teaching-staff, estancias breves de investigación
1. INTRODUCCIÓN  
La movilidad de alumnos, profesores e investigadores que forman parte de los colectivos del ámbito 
de educación superior (Universidades públicas y privadas), es uno de los objetivos fundamentales 
del EEES (Castro Buela-Casal, 2008). Actualmente, la realización de actividades académicas y de 
investigación en movilidad se considera un factor clave para el éxito académico e investigador. 
De hecho, forma parte de los criterios considerados en procesos de evaluación y acreditación de 
profesorado en el ámbito universitario tanto a nivel nacional como a nivel internacional (Gil Roales-
Nieto, 2007; Buela-Casal y Sierra, J.C 2007).
Con el objetivo de potenciar estas actividades de movilidad, existen distintos programas de 
financiación potenciados con políticas de internacionalización europeas y nacionales. En este sentido, 
programas de movilidad como SICUE/SENECA (movilidad nacional en España) y ERASMUS+ 
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(movilidad internacional) favorecen el intercambio de estudiantes entre universidades socias para 
cursar estudios. Asimismo, desde 2003, el Ministerio de Educación pública convocatorias anuales 
dirigidas a financiar la movilidad de profesores y alumnos en los programas de postgrado de las 
universidades españolas (Castro y Buela-Casal, 2008).
En líneas generales, la movilidad del alumnado está mucho más potenciada que la del profesorado 
(tanto en términos de gestión académica e investigadora como en término de financiación), si bien 
es cierto que el programa ERASMUS + incluye la financiación de estancias breves del profesorado 
en otras instituciones (https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/individuals_en#tab-1-2). Estas son las 
conocidas como “Staff mobility for teaching assignments- STA”, cuyos objetivos son:
- Ampliar las posibilidades de desarrollo personal y profesional del profesorado de la Universidad.
- Internacionalizar el contenido de los estudios que ofrece la Universidad a través del efecto 
multiplicador que ejercerá la experiencia internacional del profesorado.
- Ofrecer al profesorado que no participa en el programa de movilidad la posibilidad de beneficiarse 
del conocimiento y la experiencia docente de otros países en la Universidad. 
- Fomentar el intercambio de conocimientos técnicos y experiencias sobre métodos psicopedagógicos.
- Reforzar los vínculos entre las instituciones de educación superior con las que se mantienen 
acuerdos bilaterales en el marco del Programa ERASMUS+.
Otras actuaciones que parten de las propias Universidades tienen también como objetivo mejorar 
la participación del personal PDI en movilidad. Así, en la Universidad de Alicante existe un Programa 
propio para el fomento de las relaciones internacionales (PPI) cuyo primer objetivo es apoyar la 
movilidad internacional del profesorado y favorecer las relaciones de la Universidad de Alicante (UA) 
con otros centros vinculados a la docencia, a la investigación y, en general, a actividades relacionadas 
con el ámbito académico (https://sri.ua.es/es/movilidad/ppi/profesorado-ua.html).
Las Facultades de Ciencias de todo el mundo se han caracterizado siempre por contar con 
personal docente e investigador con elevada participación en procesos de movilidad, casi siempre 
derivados de sus investigadores. Así, resulta muy común la realización de estancias breves en el 
extranjero para el desarrollo de planes de estudios conjuntos (dobles titulaciones), realización de 
experimentos de investigación concretos, redacción de manuscritos que recogen resultados originales 
de investigación, preparación de propuestas para la solicitud de financiación para proyectos de 
investigación internacionales, etc. Sin embargo, la mayor parte de las veces, no hay registro oficial de 
estas actividades en los centros de origen, por lo que no son participaciones activas y oficiales en los 
registros generales de la movilidad de PDI en las universidades españolas.
Siendo conscientes de esta problemática y en un intento por destacar la movilidad real que se da 
entre el profesorado de la Facultad de Ciencias, se ha creado esta red de investigación con los objetivos 
que se indican a continuación. La hipótesis de partida era: “La participación del colectivo PDI de las 
Facultades de Ciencias, es más significativa de lo que las cifras oficiales realmente muestran”.
2. OBJETIVOS 
Este proyecto tiene tres objetivos principales:
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1. Analizar el grado de participación del colectivo de PDI en programas/actividades de 
movilidad recogidas en el marco de programas oficiales tanto en ámbito nacional como internacional. 
Se entiende aquí por “actividad” a cualquier tarea relativa a docencia y/o investigación.
2. Identificar cuáles son las principales fuentes de financiación para estas actividades de 
movilidad en el caso de movilidad fuera de programas oficiales.
3. Proponer estrategias de mejora para potenciar la movilidad de personal docente e investigador 
y trabajar de forma coordinada con el Vicerrectorado con competencias en la materia (Vicerrectorado 
de Relaciones Internacionales; https://web.ua.es/es/movilidad.html), para optimizar el registro de para 
mejorar el registro de actividades de movilidad realizadas por el PDI de la Facultad en los sistemas 
de control oficial de movilidad de la Universidad de Alicante (entiéndase que aquí se hace referencia 
a todas las actividades de movilidad realizadas fuera del programas oficiales ERASMUS + o PPI) .
3. MÉTODO  
Se ha creado un grupo de trabajo constituido por profesores que tienen experiencia en la supervisión 
de movilidad de alumnos de la Facultad de Ciencias y que están familiarizados por tanto con los 
programas de movilidad nacionales e internacionales. Además, parte de ellos cuentan también con 
experiencia propia en programas de movilidad (teaching staff o estancias de investigación). Se ha 
incorporado al grupo una persona del colectivo de PAS que resulta ha resultado imprescindible para 
contribuir en la recopilación de datos (dispersos hasta ahora) sobre la participación de profesores 
e investigadores en movilidad (datos oficiales de programa Erasmus, datos sobre años sabáticos 
solicitados y aprobados, datos sobre realización de estancias en el extranjero (vía departamentos, 
institutos de investigación, etc.).
Las tareas desarrolladas por cada uno de los miembros se recogen en la tabla 1:
Tabla 1. Distribución de tareas entre los miembros de la red.
PARTICIPANTE  TAREAS 
Rosa María Martínez 
Espinosa
Luis Gras García
•	 Presentación de la propuesta de la red.
•	 Distribución del trabajo entre los integrantes
•	 Análisis de resultados y propuesta de 
estrategias de mejora de la participación en 
movilidad.
•	 Redacción del borrador de memoria y 
resultados.
Guillermo Grindlay
María Dolores Molina Vila
María Teresa Caballero
•	 Revisión de la propuesta de red.
•	 Análisis de resultados
•	 Preparación de la memoria final. 
Lidia Juárez
•	 Recopilación de datos.
•	 Elaboración de gráficos. 
La recopilación de datos se ha basado en consultas realizadas siguiendo las siguientes pautas:
- Se ha solicitado a Vicerrectorado de Relaciones internacionales los datos relativos a participación 
de PDI de la Facultad de Ciencias en teaching staff (ERASMUS+) y PPI entre los años 2012 y 2016.
- Se ha solicitado a la dirección de los departamentos e institutos de investigación adscritos a 
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la Facultad de Ciencias los datos relativos a la participación de PDI de la Facultad de Ciencias en 
moviidad no ficial (es decir, fuera del marco de teaching staff (ERASMUS+) o PPI) durante el mismo 
período de tiempo (2012 y 2016).
Una vez recopilados los datos,  se han creado bases de datos para dar respuesta a las siguientes 
preguntas:
- ¿Cuál es el histórico de participación del PDI de la Facultad de Ciencias en actividades de 
movilidad (ya sea en docencia o en investigación)?
- ¿Qué países predominan como destinos del PDI de la Facultad?
- ¿Qué actividades se desarrollan en el destino?
- ¿Qué fuentes de financiación permiten el desarrollo de estas estancias?
- ¿Cuál es la magnitud de la movilidad fuera de programas frente a la oficialmente registrada 
(ERASMUS+, PPI)?
4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Los resultados descritos a continuación se dividen en diferentes apartados en función del programa 
de movilidad que ha permitido el desarrollo de tareas docentes y de investigación a los miembros 
del PDI de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante. Se han considerado tres ámbitos 
de participación ya sea por cuestiones docentes o por investigación: ERASMUS+, Programa PPI 
y movilidad fuera de programa. El análisis se ha ceñido a personal PDI propio participando en 
movilidad, no a profesorado/investigadores acogidos.
La labor de recopilación de datos oficiales (ERASMUS+ y Programa PPI) ha resultado sencilla, ya 
que el negociado de movilidad de la Universidad de Alicante cuenta con bases de datos actualizadas 
desde las que se accede a datos de participación por programa por curso académico (incluyendo entre 
otros datos los destinos).
Sin embargo, la recopilación de datos de movilidad fuera de estos programas ha resultado una 
tarea tediosa y sin garantías de consecución del 100% de los datos tal y como se explica con detalle 
en la sección 4.3. 
4.1 ERASMUS +
El programa ERASMUS+ de la Unión Europea tiene como objetivo atender a las necesidades 
de enseñanza y aprendizaje de todos los participantes en educación superior formal, así como a 
las instituciones que imparten este tipo de formación. Con el fin de incentivar la participación del 
profesorado de la UA en las actividades de movilidad, el Vicerrectorado de Relaciones Internacionales 
convoca cada año una media de 80 ayudas de movilidad para docencia en el marco del Programa 
Erasmus+ de la Comisión Europea.
En este caso, las tareas se centran básicamente en el desarrollo de tareas docentes, si bien es cierto 
que muchos profesores/investigadores aprovechan también esas estancias para establecer o reforzar 
relaciones de investigación.
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Figura 1. Participación en Teaching Staff (ERASMUS+) por curso académico y departamento
Como se observa en la Figura 1, el patrón de participación del PDI en este programa de 
movilidad es muy cambiante según cursos académicos. Resulta llamativo el descenso en el número 
de departamentos implicados en la movilidad ERASMUS+ en los dos últimos cursos académicos, 
así como la baja participación general en este programa teniendo en cuenta el elevado número de 
personas que integran el colectivo PDI de la Facultad de Ciencias (390 como media en los años del 
estudio que aquí se presenta). Los destinos preferentes son instituciones de Portugal, Italia y Bulgaria.
4.2. Programa Propio Para el Fomento de las Relaciones internacionales de la Universidad 
de Alicante.
Tal y como se ha mencionado, el objetivo de este programa es apoyar la movilidad internacional 
del profesorado y favorecer las relaciones de la Universidad de Alicante (UA) con otros centros 
vinculados a la docencia, a la investigación y, en general, a actividades relacionadas con el ámbito 
académico. Se financian por tanto actividades docentes, o de investigación tales como la presentación 
de ponencias y comunicaciones en congresos de carácter internacional fuera del territorio nacional.
Entre 2012 y 2016, este programa ha financiado un total de 208 estancias para la realización de 
actividades tan diversas como: presentación de resultados de investigación en congresos, reuniones 
de trabajo para la elaboración de planes de estudios conjuntos, desarrollo de experimentos puntuales, 
elaboración de manuscritos o firma de convenios bilaterales de movilidad. Los destinos han sido 
muy diversos si bien la mayor parte de ellos eran instituciones localizadas en Europa, en particular 
Alemania, Austria y Bélgica.
4.3 Movilidad Fuera de Programa.
El objetivo era tener registro de las actividades de movilidad realizada por PDI de los departamentos 
adscritos a la Facultad de Ciencias.
En este caso se realizó la petición de datos al negociado de movilidad, así como a la dirección 
de los departamentos e institutos de investigación adscritos a la Facultad de Ciencias. Inicialmente 
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en la propuesta de la red sólo se habían considerado los departamentos, pero en el transcurso de 
la recopilación de datos a través de los equipos de dirección departamentales, varios equipos de 
dirección pronto sugirieron que se incluyera en este estudio la movilidad del personal PDI vinculado 
también a los institutos de investigación vinculados a la Facultad, ya que en determinados institutos 
sí había mayor control en cuanto a la movilidad se refiere.
Tanto el negociado de movilidad como los equipos de dirección de departamentos e institutos 
reconocieron ser conscientes del desarrollo de movilidad fuera de los programas ERASMUS+ y 
Programa PPI, pero en ningún caso había registro de dichas estancias. 
Ante esta situación, en el marco de esta red se propuso la redacción y envío de un correo electrónico 
a la dirección de los departamentos e institutos de investigación de interés realizando la consulta de 
interés. Concretamente se solicitaban datos sobre estancias breves realizadas tanto en España como 
fuera de España con fines docentes o de investigación, en un período de 5 años (2012-2016).
Tras la realización de la consulta, se obtuvieron datos de 11 de los 14 departamentos adscritos a 
la Facultad de Ciencias y de 3 de los 8 institutos de investigación relacionados con dicha Facultad.
Entre los destinos escogidos, las instituciones localizadas en España encabezan la lista, seguidas 
de Universidades situadas en Centroeuropa (Francia, Alemania, Holanda, Austria, Bélgica) y por 
último universidades latinoamericanas situadas en México, Chile y Brasil principalmente.
En cuanto a las actividades realizadas se destacan las siguientes:
- Estancias breves de investigación para la realización de experimentos concretos.
- Docencia.
- Asistencia a tribunales de Tesis.
- Reuniones para la redacción de propuestas de proyectos internacionales o creación de redes/
consorcios internacionales de investigación.
- Preparación de materiales para Máster/Doctorado conjuntos.
- Impartición de conferencias.
En la mayor parte de casos, las estancias se financian con partidas presupuestarias de proyectos de 
investigación, con ayudas convocadas por sociedades científicas nacionales o internacionales o bien 
han sido financiadas por la institución de acogida (convocatorias para financiar gastos de profesores 
visitantes).
4.4. Comparativa sobre la participación del PDI en los distintos programas de movilidad.
El histórico total de participación en actividades de movilidad en programas oficiales gestionados 
desde el Vicerrectorado de Internacionales (ERASMUS+ y PPI) se muestra en la Figura 2. Tal y como 
se puede apreciar, existe un incremento significativo en la participación en movilidad del PDI de la 
Facultad.
1229Modalitat 2 / Modalidad 2
Figura 2. Histórico de participación total de profesores/investigadores de la Facultad de Ciencias en los programas 
oficiales de movilidad ERASMUS+ y PPI.
Entrando en el detalle sobre participantes por programa y curso académico (Figura 3), se concluye 
que el Programa PPI es mucho más exitoso que el programa ERASMUS, poniendo así de manifiesto 
el impacto positivo de las políticas en términos de internacionalización del Vicerrectorado de 
Internacionales de la UA.
Figura 3. Comparativa de la participación de profesores/investigadores de la Facultad de Ciencias en los programas 
oficiales de movilidad ERASMUS+ y PPI.
No obstante, si estos datos se comparan con los registrados para movilidad fuera de programa 
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oficial (y aun teniendo en cuenta que no ha sido posible recabar el 100% de la información posible), 
se observa que la participación en movilidad fuera de programa es mayor que la participación en la 
movilidad oficial (Figura 4).
Figura 4. Comparativa de la evolución de la participación del colectivo PDI de la Facultad de Ciencias en 
actividades de movilidad (dentro y fuera de programas oficiales).
La Figura 5 resume la comparativa global de datos de participación para cada uno de los ámbitos 
estudiados (PPI, ERASMUS+ y no oficial). 
Figura 5. Datos de participación en cada uno de los tres ámbitos de movilidad estudiados, desglosados por curso 
académico.
Los resultados mostrados corroboran la hipótesis de partida que se estableció al proponer esta red 
de investigación: la participación real del colectivo PDI de la Facultad de Ciencias de la Universidad 
de Alicante es mucho mayor que la oficialmente registrada en base a programas oficiales ERASMUS+ 
y PPI.
4.5. Propuesta de estrategias de mejoras en la gestión para canalizar y oficializar las 
actividades de movilidad no oficial que han sido identificadas. 
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Dado que el número de participantes en movilidad no oficial ha resultado ser significativamente 
superior al de participantes en movilidad oficial, y teniendo en cuenta que sí hay estabilidad en 
el desarrollo de estas actividades de movilidad no oficial en el tiempo, se plantean las siguientes 
actuaciones para optimizar el registro del 100% de la movilidad que se da a nivel de Departamentos, 
Facultades y por extensión en la Universidad. Téngase en cuanta que centros con carreras de gran 
componente investigación y científico-técnico como puedan ser las Escuelas politécnicas podrían 
estas mostrando este mismo patrón.
1.- Toda persona que vaya a realizar una actividad de movilidad fuera de programa oficial debería 
presentar obligatoriamente solicitud de permiso en el centro al que pertenece (comisión de servicios).
2.- En el momento de la solicitud, deberían indicarse detalles sobre destino, naturaleza de la 
actividad y fuente de financiación.
3.- Los datos procedentes de esta solicitud deberían ser recopilados por la unidad con competencias 
en movilidad a nivel general en la Universidad.
4.- Tras la realización de la actividad de movilidad, se debería presentar un breve informe que 
confirme la ejecución de la misma.
En definitiva, crear un protocolo de actuación que imite en seguido en los programas oficiales de 
movilidad.
5. CONCLUSIONES  
El trabajo realizado en el marco de esta red de investigación en docencia pone de manifiesto por 
primera vez con datos objetivos que la movilidad real del profesorado de la Facultad de Ciencias 
de la Universidad de Alicante es mayor que la oficialmente registrada en base a participación en 
programas oficiales. Este no es un caso aislado, si bien es el primero documentado, ya que este es un 
tema recurrente en las reuniones de decanos de centros de Ciencias que a nivel nacional se celebran 
anualmente en España.
De alguna manera, las universidades deberían ser conscientes de esta situación y asumir la gestión/
control de la misma, ya que aspectos relativos a movilidad son después considerados en algoritmos 
internos que determinan la financiación de los centros y de los departamentos y posicionan a las 
Universidades en los mejores tramos de los rankings internacionales. Así, a exposición pública de 
estos registros de movilidad, bien gestionados, mejoraría incluso la baremación de los centros en 
términos de rankings nacionales e internacionales, ya que la movilidad también forma parte de los 
ítems valorados en estos rankings.
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RESUMEN 
Este proyecto nace de la consciencia de la importancia de la dramaturgia en la historia de la literatura inglesa, así 
como de la escasa visibilidad del teatro en general y en las aulas tanto no universitarias como universitarias españolas 
de grados como Estudios Ingleses. Por ello, hemos centrado nuestros objetivos en: (1) identificar las dramaturgas más 
representativas del s. XXI que escriben en lengua inglesa y sus obras teatrales más importantes; (2) analizar sus expresiones 
lingüísticas, especialmente aquellas que están en boca de personajes femeninos; (3) acercar todo esto a nuestras aulas 
con el fin de identificar opiniones, ideas, conocimientos, carencias, sesgos, etc. de nuestro alumnado en relación al teatro 
en inglés escrito por mujeres en el s. XXI. Además de la actitud del alumnado,  nuestra meta era, principalmente, dar 
mayor visibilidad a este género teatral y a la importancia de las selecciones y expresiones lingüísticas en la transmisión 
de determinadas cuestiones de género, ruptura de estereotipos, crítica, empoderamiento, concienciación, etc. Uno de los 
hallazgos que hemos podido constatar es la persistencia de ciertos estereotipos en el alumnado, a pesar de que a primera 
vista se muestra totalmente concienciado con cuestiones tales como la discriminación por género, sexualidad, etc.
Palabras clave: teatro s. XXI, mujeres dramaturgas, selección léxica, concienciación del alumnado universitario, 
género
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
En este proyecto partimos de la idea de que el lenguaje, y particularmente la selección léxica 
realizada conscientemente por los escritores y muy especialmente por las escritoras actuales, sirven 
no solo para transmitir ideas, pensamientos, etc. de dichos autores, sino también para hacer partícipes, 
conocedores a los lectores y lectoras potenciales y destinatarios últimos de tales expresiones artísticas, 
así como para concienciarlos sobre determinadas cuestiones de máxima actualidad tales como las 
relativas al estatus de la mujer, entre otras muchas. En concreto, hemos decidido centrar nuestro 
estudio sobre el teatro por ser este un género bastante relegado en los estudios literarios, lo cual es 
mucho más notorio en el caso del teatro escrito por mujeres, el cual es prácticamente desconocido 
para las personas que no se dedican a este género. En primer lugar, hemos, por tanto, analizado las 
expresiones lingüísticas empleadas en el género teatral escrito por mujeres en el s. XXI, prestando 
especial atención al lenguaje puesto en boca de personajes femeninos y en las reacciones que sus 
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actos y lenguaje producen en sus homólogos masculinos con los que interactúan en las obras. En 
segundo lugar, hemos llevado a nuestras aulas una de las obras consideradas, Jumpy, con dos fines: 
por una parte, acercar el teatro escrito por mujeres en el s. XXI al alumnado; por otra, identificar sus 
carencias en relación a este género así como sus potenciales sesgos de género, estereotipos, etc. El 
motivo de este esfuerzo de acercamiento al alumnado es la constatación de que el teatro inglés escrito 
por mujeres se estudia de forma bastante fragmentada: por ejemplo, Aphra Behn está presente en 
casi todas las universidades españolas (por ej., en Santiago,  Jaén, Huelva o la UNED, entre otras), 
pero no se menciona su faceta de dramaturga, sino sus novelas, y muchas veces ni siquiera hay 
lecturas recomendadas de textos. Este también es el caso de algunas escritoras del siglo XX como 
Caryl Churchill. Sin embargo, el problema de las escritoras más recientes, que precisamente son las 
que podrían ser más atractivas para el alumnado, es que no se han incorporado todavía al canon, y 
por tanto, en su doble condición de mujeres y de escritoras vivas, es muy difícil de que lleguen al 
alumnado universitario.
1.2 Revisión de la literatura
La historia de la literatura en lengua inglesa ha contado siempre con grandes dramaturgas, 
pero hasta décadas recientes muchas de ellas no han gozado de la visibilidad y atención que merecían. 
Ya en el siglo XVII, la ya mencionada célebre Aphra Behn (la primera autora en lengua inglesa, según 
Virginia Woolf, que logró vivir de su escritura) deleitaba al público de Inglaterra con comedias como 
The Forc’d Marriage (1670) o The City Heiress  (1682), en las que aborda las relaciones amorosas, 
los roles de género y el matrimonio de conveniencia desde un punto de vista satírico. Al tratar el tema 
del teatro escrito por mujeres, por tanto, no nos enfrentamos a una suerte de categoría al margen de 
la historia literaria, sino con una tradición bien asentada en la cultura anglófona y que corre por los 
mismos cauces que las obras de sus correlatos varones. No obstante, como es bien sabido, es posible 
atisbar, en gran parte de la dramaturgia escrita por mujeres, temas estrechamente relacionados con 
la construcción histórica y cultural de la mujer, incluyendo puntos de vista críticos sobre el binomio 
varón-mujer y denuncias más o menos sutiles a las estructuras de poder instauradas por el patriarcado 
heteronormativo.  
Principalmente desde la Segunda Ola del Feminismo, en los años sesenta, ha habido un 
interés creciente por la visibilización del teatro escrito por mujeres y  su relación con temas como 
la sexualidad, la familia o el trabajo. Asimismo, a partir de la Tercera Ola, de los años ochenta en 
adelante, contamos con una extensa y creciente bibliografía crítica sobre dramaturgas contemporáneas. 
Estos estudios exploran los desafíos a la ideología dominante y sus correspondientes implicaciones 
políticas (Sutherland, 1978; Hodkinson, 1991), las luchas feministas (Hart, 1989), la exploración de la 
identidad a través de la biografía y la autobiografía (Gale y Gardner, 2004), el agenciamiento (Kritzer, 
2015), la visibilización de las dramaturgas afroamericanas (Perkins y Richards, 2010) y la de aquellas 
de origen latino (McDonald, Paige et al., 2002), entre otras cuestiones. Además, numerosas autoras 
han dado a conocer tanto sus obras como sus propias reflexiones en torno al teatro (Stephenson, 
2014) y abundan las antologías, guías, entrevistas y colecciones misceláneas de textos en torno a 
dramaturgas del siglo XXI que dan buena cuenta de la diversidad y amplitud de miras del teatro 
escrito por mujeres en nuestros días (Shafer, 1995; Murphy, 1999; Croft, 2001; Farfan y Ferris, 2013; 
Gale y Deeney, 2014; Griffin, 2003; Kolin, 2007).
Evidentemente, este aparato crítico cobra sentido en tanto que aporta nuevas dimensiones, 
relaciones y contextos al nutrido número de obras escritas por mujeres en las últimas décadas, estando 
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buena parte de ellas presentes en la escena contemporánea. Desde la británica Sarah Kane, cuya 
obra sigue vigente e inspirando a nuevas voces, hasta April De Angelis, con cuya obra Jumpy hemos 
trabajado en nuestras aulas, pasando por Caryl Churchill, Nina Raine, Debbie Tucker Green, Rebecca 
Lenkiewicz, Polly Stenham o las americanas Sarah Jones, Radha Blank o Lynn Nottage, contamos 
con un fascinante corpus de obras dramáticas capaces de interpelar a nuestros estudiantes, de 
estimular posicionamientos y visiones críticas y, por ende, de inspirar cierta variedad de impresiones 
y respuestas dignas de analizar.
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo general y último de este proyecto es analizar las actitudes, opiniones y reacciones 
del alumnado universitario ante el teatro del s. XXI escrito por mujeres en lengua inglesa así como ante 
la representación de la mujer y el lenguaje femenino en este género. Entre los objetivos específicos o 
concretos destacaremos: (1) la identificación de obras teatrales relevantes en lengua inglesa escritas 
por mujeres; (2) el análisis de las características lingüísticas de los personajes femeninos en dichas 
obras; (3) el análisis de las actitudes, opiniones y reacciones que la utilización de dicho lenguaje 
provoca o produce en el alumnado universitario. 
El propósito o interés de este proyecto radica en el intento de mejorar la concienciación sobre 
la importancia de las obras escritas por dramaturgas en el s. XXI y  la vinculación del lenguaje y 
el género, en particular, principalmente de la selección léxica (vocabulario empleado, mecanismos 
innovadores, eufemismos, palabras tabú, etc.) para expresar, transmitir, criticar, empoderar y 
concienciar sobre determinadas cuestiones.
2. MÉTODO 
El trabajo realizado pasó por tres etapas fundamentales: una primera etapa en la que el 
profesorado perteneciente a la RED especialista en literatura y teatro identificó y seleccionó aquellas 
obras teatrales (escritas y/o publicadas por dramaturgas en el s. XXI) más relevantes para nuestros 
propósitos; una segunda etapa en la que el equipo de lingüistas analizó diversos aspectos del lenguaje 
utilizado por los personajes femeninos (y no femeninos) en dichas obras (en concreto, se analizó en 
profundidad la obra Jumpy); finalmente, una tercera etapa, en la que todos los miembros de la RED 
implementamos e integramos en el aula de nuestras asignaturas no solo el material seleccionado sino 
también los análisis realizados, haciendo al alumnado universitario partícipe de nuestros estudios 
y observaciones, intentando descubrir e identificar mediantes diversos métodos las opiniones y 
reacciones que tales obras suscitan en este colectivo. Para ello no solo llevamos la obra Jumpy al 
aula (grupos de tercero y cuarto de Estudios Ingleses), la cual el profesorado abordó de acuerdo con 
sus conocimientos, especialidad y con la asignatura impartida, sino que elaboramos una encuesta de 
treinta preguntas sobre “Teatro y género”, la cual se puso a disposición del alumnado en Google Drive 
(no la incluimos aquí a modo de Apéndice por motivos de espacio) con el fin de que la rellenaran 
anónimamente. Sin embargo, tan solo 28 alumnos (22 mujeres, casi un 79% del total, y 6 hombres, 
21% del total; variables estas que no tendremos en cuenta para el presente estudio o memoria) 
respondieron a nuestra encuesta; 19 de ellos cursaban tercer curso de Estudios Ingleses frente a los 
restantes 9 alumnos que cursaban cuarto. Un 86% tenían entre 20 y 22 años; el 14% restante oscilaba 
entre los 23 y 28 años.
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3. RESULTADOS 
En cuanto a los resultados obtenidos de la encuesta anteriormente mencionada y a pesar de la 
escasa popularidad del teatro como género literario, todo el alumnado (100%) manifiesta leer teatro 
tanto en inglés como en español u otros idiomas. Sin embargo, el género más leído por los estudiantes 
universitarios de tercer y cuarto curso de Estudios Ingleses, de acuerdo con la encuesta, es la novela 
en lengua inglesa. En ambos casos, la variable género en relación a la autoría no parece realmente 
relevante, al menos sobre la percepción del alumnado, puesto que afirman leer obras escritas tanto 
por mujeres como hombres, aunque algunos dicen leer o haber leído solo teatro o novela escrita por 
hombres (véase Gráfico 1). 
Gráfico 1. Distribución de afirmación sobre lectura del género teatral de acuerdo con el sexo del autor/-a y la lengua 
en la que escribe
La temática de las obras parece ser la variable más importante a la hora de seleccionar sus lecturas, 
seguida por el género literario, en segundo lugar, y el idioma, en tercer lugar. El sexo del autor o 
autora ocupa el cuarto y último lugar en importancia con preferencia por las lecturas escritas por 
mujeres frente a las escritas por hombres (véanse Gráficos 2 y 3), una respuesta que contradice los 
datos representados en el Gráfico 1 y quizá también los datos del Gráfico 4, puesto que casi un 90% 
del alumnado (25 sujetos) ha manifestado no haberse planteado nunca leer solo literatura escrita por 
hombres o solo literatura escrita por mujeres. Probablemente una limitación de este estudio, como 
señalaremos también más adelante, es no haber preguntado si la gran mayoría de sus lecturas vienen 
determinadas por la obligatoriedad de estas en determinados cursos ya asignaturas académicas.
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Gráfico 2. Popularidad de las variables “idioma”, “género literario” “temática” y “sexo” del autor o autora en la 
selección de lecturas
Gráfico 3. Distribución del orden de importancia de las variables “idioma”, “género literario” “temática” y “sexo” 
del autor o autora en la selección de lecturas
Gráfico 4. Respuestas a la pregunta “¿Te has planteado alguna vez leer literatura escrita solo por …?
El 75% del alumnado (21 sujetos) cree que la literatura escrita por mujeres puede aportar mucho, 
frente al 14’3% (4 sujetos) y al 10’7% (3 sujetos) quienes opinan que puede aportar bastante y suficiente 
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o algo, respectivamente, tal y como muestra el Gráfico 5. Por ello, y dada su importancia, el 85’7% 
(24 sujetos) consideran necesario estudiar la literatura escrita por mujeres (véase Gráfico 6) y un 75% 
estaría de acuerdo en incluir un apartado en el currículo dedicado a esto (véase Gráfico 7), porque 
“aporta como mínimo el 50% de la visión del mundo que no podemos perder”, “entre otras muchas 
razones, el punto de vista de la mujeres, ignorado a lo largo de la historia, lleva irremediablemente a 
la ratificación imparcial del punto de vista del hombre sin que vieran necesaria la auto-crítica, etc.”, 
“puede aportar otro punto de vista sobre el papel de las mujeres a lo largo de todos estos años, así como 
defender sus valores y derechos”, etc. Además, como muestra el Gráfico 8, el alumnado es consciente 
de las potenciales diferencias temáticas y lingüísticas entre escritores y escritoras. Paradójicamente, 
creen que al alumnado personalmente no les influye la identidad de género o el sexo a la hora de 
escribir. 
Gráfico 5. Opinión del alumnado sobre la aportación de la literatura escrita por mujeres
Gráfico 6. Opiniones sobre la necesidad de estudiar la literatura escrita por mujeres
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Gráfico 7. Opiniones sobre la necesidad de incluir un apartado en el currículo dedicado al estudio de la literatura 
escrita por mujeres
Gráfico 8. Diferencias entre la literatura escrita por mujeres y hombres
El alumnado universitario de Estudios Ingleses que ha respondido a la encuesta demuestra estar 
relativamente familiarizado con el teatro puesto que, aunque tan solo un 14’3% suelen leer o acudir 
voluntaria y frecuentemente a representaciones teatrales (véase Gráfico 9), todos han leído obras 
de teatro en el Grado pero también en el Instituto (78’57% de los sujetos) y en el Colegio (53’6%), 
y afirman incluso conocer obras de teatro escritas por mujeres en distintos idiomas (véase Gráfico 
10), literatura que está, en opinión del 53’57% infrarrepresentada en los espacios académicos. Sin 
embargo, ante la pregunta directa sobre por dramaturgas y dramaturgos tan solo mencionan hombres; 
entre otros, destacan principalmente a Shakespeare en lengua inglesa, Calderón de la Barca en lengua 
española y Moliere en francés. Cabe preguntarse aquí si realmente los autores de teatro que mencionan 
son aquellos que constituyen lecturas obligatorias en los distintos niveles académicos por los que han 
ido pasando en su trayectoria estudiantil.
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Gráfico 9. Frecuencia de lectura o asistencia a representaciones y obras teatrales
Gráfico 10. Conocimiento de obras teatrales escritas por mujeres en distintas lenguas
Por último, la encuesta realizada incluía una serie de preguntas sobre cuestiones lingüísticas y 
la identificación de personajes masculinos y femeninos, a quién se referían ciertas expresiones o 
caracterizaciones, etc. Por ejemplo, en relación a la pregunta “¿Crees que una frase como “Has she 
gone mental-pausal?” puede estar en boca de un personaje femenino, masculino o indistintamente 
masculino o femenino?” Un 50% del alumnado eligió la opción “dicho por personaje masculino” y 
el otro 50% por un género u otro indistintamente. Curiosamente, en la obra es una mujer, la hija de la 
protagonista, quien dice eso sobre su madre. La respuesta del alumnado parece corresponderse con 
su idea de que es una frase sexista (véase Gráfico 11). Sin embargo, paradójicamente, ellos (sobre un 
60%) sí que utilizarían esa frase para referirse a un hombre, como muestra el Gráfico 12.
Gráfico 11. Opiniones sobre el carácter sexista de la frase ‘Has she gone mental-pausal?’
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Gráfico 11. Opiniones sobre si usarían la frase ‘Has gone mental-pausal?’ para un hombre
Es llamativo observar en el alumnado cómo atribuyen una frase de expresión de emociones 
negativas tal como “Sometimes I lie there - Wondering which is the next bit of me that’s going to 
fall apart” a un personaje femenino (¿responde esto a algún estereotipo tal como las mujeres son más 
negativas que los hombres?), como muestra el gráfico siguiente. Nótese, sin embargo, que en la obra 
es un personaje masculino, Roland, quien la pronuncia:
Gráfico 12. Opiniones sobre si la frase ‘Sometimes I lie there - Wondering which is the next bit of me that’s going to 
fall apart’ es pronunciada por un personaje masculino o femenino
Igualmente sorprende que más de un 70% del alumnado cree que la frase “Our only chance is 
to run some country or some vast significant organization like Sainsbury’s” es pronunciada por un 
personaje masculino (véase Gráfico 13), cuando realmente y siguiendo los estereotipos suele ser la 
mujer la que está relegada a puestos relacionados con la alimentación y empleo en supermercados, si 
bien es cierto que, de acuerdo también con los estereotipos, los jefes suelen ser hombres. En la obra, 
sin embargo, es un personaje femenino quien pronuncia esas palabras.
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Gráfico 13. Opiniones sobre si la frase ‘Our only chance is to run some country or some vast significant organization 
like Sainsbury’s’ es pronunciada por un personaje masculino o femenino
Igualmente, como muestra el Gráfico 14, el 75% del alumnado (21 sujetos) completaría la frase 
“Being a ____ and getting old is a disaster” indistintamente con la palabra “hombre”, “mujer” o “ser 
humano” (en inglés, man/woman/human being”. El 21%, sin embargo, la completaría tan solo con 
la palabra “woman” (realmente así es en la obra, donde además la frase ha sido pronunciada por 
un personaje femenino) y tan solo un sujeto, probablemente por identificación, utilizaría la palabra 
“man”. Resultados similares ofrece el Gráfico 15. Cabe preguntarse si los resultados habrían sido los 
mismos si no les hubiéramos proporcionado las tres opciones.
Gráfico 14. Resultados de completar la frase ‘Being a ____ and getting old is a disaster’ con la palabra que el 
alumnado considera pertinente
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Gráfico 15. Resultados a la pregunta “¿Qué personaje crees que puede haber dicho ‘That’s why I never had 
children.’?
A la pregunta “¿Qué opinas del siguiente extracto desde el punto de vista del género, discriminación, 
definición de la mujer, etc.: “The sixties. The dark ages. Women in nylons and stilettos. That’s how 
my mum picked me up from school when it was snowing. Her only concession to the arctic conditions 
was a headscarf. Feminity must be asserted over everything, even frostbite”?” Y a “¿Crees que el 
extracto anterior (en el que alguien habla de su madre) ha sido puesto en boca de un personaje 
masculino o femenino? ¿Por qué?” El alumnado respondió que el extracto responde a un estereotipo 
de mujer, muy femenino, en el que las mujeres parecen estar obligadas a proyectar una imagen 
elegante, guapa, arreglada, etc. Más del 46% del alumnado cree que estas palabras se han puesto en 
boca de un personaje femenino con el fin de criticar este estereotipo y el sufrimiento que esta opinión 
generalizada provoca en las mujeres. Sin duda, el personaje critica también que su madre haga caso 
a tales ideas o “ideales”. Con los mismos argumentos, un 32% cree que tanto un personaje femenino 
como masculino puede haber pronunciado tales palabras.
4. CONCLUSIONES
La principal contribución de este proyecto radica en la importancia del análisis y resultados, 
de interés para áreas tan variadas como son la literatura, la lingüística e incluso, si cabe, la didáctica, 
pero sobre todo para profundizar en aspectos de lenguaje y género, una de las materias transversales 
y (por tanto) menos atendidas en la comunidad universitaria.
Hemos observado y constatado la importancia que, por un lado, el alumnado confiere a la 
literatura escrita por mujeres y en particular, al teatro, el gran desconocido y estudiado de los géneros 
leídos e incluso de los estudiados en la universidad española. Por otra parte, hemos identificado 
deficiencias y carencias en el alumnado con respeto a la relación entre la selección o expresión 
lingüística y la transmisión de ideas, concienciación, etc. así como a la identificación de personajes 
masculinos o femeninos debido a que en el fondo su mentalidad sigue los estereotipos de las sociedades 
más tradicionales. Sin embargo, en ocasiones, también han sido capaces de identificar la crítica de 
ciertos personajes a los estereotipos de la sociedad.
El estudio cuyos resultados exponemos aquí presenta ciertas limitaciones dado que, para 
empezar, las obras teatrales deben ser vistas, puestas en escena, y no leídas. Además, a la hora de 
analizar los resultados de la encuesta hemos detectado ciertas carencias en la elaboración de esta, 
tales como no contemplar preguntas sobre la obligatoriedad de ciertas lecturas en los distintos niveles 
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académicos, cuestiones que en definitiva alterarían muy probablemente alguno de nuestros resultados. 
Estos problemas, sin embargo, no alteran ni afectan a la esencia o base de nuestro proyecto puesto que 
las obras de teatro escritas por mujeres no se incluyen como lecturas obligatorias en la universidad 
española actual.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Remedios Perni Llorente - Revisión bibliográfica de obras teatrales 
escritas por mujeres en el s. XXI. 
- Selección de obras.
- Redacción de párrafos correspondientes 
al teatro del s. XXI.
- Colaboración con la coordinadora en la 
elaboración de la encuesta para el alumnado.
Sara Prieto García-Cañedo - Revisión y búsqueda bibliográfica de 
obras teatrales escritas por mujeres en el s. 
XXI. 
- Selección de obras.
- Colaboración con la coordinadora en la 
elaboración de la encuesta para el alumnado.
John Douglas Sanderson Pastor - Revisión bibliográfica de obras teatrales 
escritas por mujeres en el s. XXI. 
- Selección de obras.
Antonia Lledó Ramón - Búsqueda de información relacionada 
con el estudio del teatro de mujeres en la 
Universidad española actual y en el tratamiento 
de cuestiones de género en la Universidad 
española en general y, más concretamente en 
la de Alicante.
(Tarea asignada pero finalmente realizada 
por Miguel Ángel Campos)
Eva Llorens Simón (de baja por maternidad)
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M. Isabel Balteiro Fernández (Coord.) - Coordinación de la RED y distribución 
de tareas.
- Elaboración de la encuesta para el 
alumnado.
- Análisis lingüístico: neología léxica, 
composición, derivación y conversión.
- Análisis de resultados de la encuesta.
- Redacción de resultados y de la memoria.
Inmaculada Agulló Benito - Análisis lingüístico: truncamientos, 
cruces y acrónimos.
Iryna Mykytka - Análisis lingüístico: identificación de 
metáforas.
José Antonio Sánchez Fajardo - Análisis lingüístico: eufemismos, 
disfemismos, tabú, etc.
Miguel Ángel Campos Pardillos - Análisis lingüístico: neología léxica, 
composición, derivación y conversión.
- Búsqueda de información relacionada 
con el estudio del teatro de mujeres en la 
Universidad española actual y en el tratamiento 
de cuestiones de género en la Universidad 
española en general y, más concretamente en 
la de Alicante.
- Revisión de la memoria.
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RESUMEN 
El proyecto europeo Erasmus+ EUROBOTIQUE nace con la intención de acercar la robótica educativa a través 
de una serie de competiciones para alumnos de centros de secundaria con un doble objetivo: estimular y desarrollar el 
aprendizaje colaborativo basado en proyectos y promover y acercar los estudios de ingeniería entre los alumnos. En este 
proyecto colaboran tres centros de educación secundaria (IES Torrellano, el Lycée Ozenne de Toulouse, Francia, y el IIS 
Caselli de Siena, Italia) con un grupo de investigadores de la Universidad de Alicante. En este trabajo nos centramos en 
el desarrollo y los resultados de la primera competición robótica de este proyecto, celebrada en Alicante en febrero de 
2017. Finalmente, se muestran y analizan una serie de encuestas llevadas a cabo entre el alumnado del IES Torrellano. 
Concluyendo que los alumnos valoran muy positivamente tanto el trabajo colaborativo como su satisfacción al trabajar 
con robots en estas competiciones. 
Palabras clave: Robótica educativa, Aprendizaje colaborativo, Competencias básicas.
1. INTRODUCCIÓN 
Desde el pasado mes de septiembre y con una duración de 2 años, la Escuela Politécnica 
Superior participa en el proyecto europeo Erasmus+ EUROBOTIQUE, que pretende fomentar el 
aprendizaje colaborativo europeo para la adquisición de competencias básicas mediante robots. 
La robótica es una disciplina que abarca temas multidisciplinares, apoya habilidades productivas, 
creativas, digitales y comunicativas, y es un motor para la innovación. La robótica educativa busca 
despertar el interés de los estudiantes transformando materias como matemáticas, física o informática 
en atractivas e integradoras. Para conseguirlo, se ha de cambiar el esquema pedagógico tradicional y 
sustituirlo por una metodología de aprendizaje que fortalezca los procesos de enseñanza-aprendizaje 
a través del uso de prototipos robóticos y programas especializados con fines pedagógicos. Por ello, 
consideramos que el Aprendizaje Basado en Proyectos permite realizar este cambio metodológico.
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2. OBJETIVOS
Los objetivos del trabajo llevado a cabo por los miembros de esta red han sido: 
1. Ofrecer al alumnado un método de aprendizaje diferente en el cual el alumno forme parte del 
eje central del aprendizaje fomentando su autonomía, y el profesor pase a ser un conductor de su 
enseñanza. 
2. Usar la robótica para enseñar materias específicas (matemáticas, física, etc.) y estimular el interés 
por las ciencias. 
3. Enseñar al alumnado a trabajar en grupo aportando ideas comunes. 
4. Favorecer la comunicación y convivencia de alumnos, propiciando la cooperación escolar entre 
jóvenes y el respeto hacia otras realidades culturales. 
5. Fomentar la inmersión de los alumnos en el uso de las TIC, incorporándolas a la comunicación 
entre ellos para el desarrollo de un proyecto común. 
6. Superar retos poniendo en práctica conceptos y habilidades cognitivas relacionadas con las 
distintas áreas curriculares. 
7. Incentivar la participación de ALUMNAS en itinerarios tecnológicos en el instituto y en carreras 
tecnológicas en la universidad.
3. MÉTODO
En este trabajo han participado los profesores del IES Torrellano, del IES 8 de Marzo-Alicante 
y de la Universidad de Alicante pertenecientes a la red, así como un miembro del PAS y un alumno 
de la Universidad de Alicante también pertenecientes a la red. Los alumnos sobre los que se ha hecho 
el estudio pertenecen al IES Torrellano.
La metodología seguida por los componentes de la red ha sido:
(i) Reuniones periódicas entre los miembros de la red para plantear los proyectos a realizar por los 
alumnos con el fin de adquirir las competencias básicas en asignaturas de ciencias mediante robots. 
(ii) Diseño y elaboración de encuestas para valorar el conocimiento previo de los alumnos y el 
grado de mejora al utilizar el aprendizaje basado en proyectos por parte de los alumnos. 
(iii) Análisis estadístico de las encuestas para evaluar los resultados obtenidos. 
(iv) Detección de puntos fuertes y débiles y mejora de la metodología de aprendizaje en función 
de los resultados.
4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES
Los resultados de esta primera competición han sido muy prometedores; así, la propuesta 
de competiciones realizada ha encontrado una participación entusiasta de los estudiantes y de los 
profesores que les han ayudado en el proceso. Además, se ha conseguido que los alumnos comiencen 
a desarrollar diferentes tipos de competencias recogidas en la LOMCE: competencia matemática y 
competencias básicas en ciencia y tecnología para la resolución de problemas; competencias sociales 
y cívicas, y competencia de comunicación lingüística al trabajar con alumnos de diferentes países, 
así como competencias de sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor en el trabajo colaborativo 
en grupo. 
Por tanto, consideramos que se han cumplido los objetivos parciales que nos marcamos 
al comenzar el proyecto y continuamos en este momento con el desarrollo del resto de tareas del 
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proyecto y la consecución de los objetivos globales del mismo.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Francisco A. Pujol López Coordinación de la red. Elaboración normas I Competición 
Robótica. Presidente del jurado. Evaluación de los resultados 
obtenidos
Mª Mercedes Pujol López Coordinación del proyecto erasmus+ EUROBOTIQUE. 
Elaboración de encuestas, análisis estadístico. Evaluación de 
los resultados obtenidos
Fidel Aznar Gregori Impartición de seminario de trabajo colaborativo para los 
alumnos del IES Torrellano
Pilar Arques Corrales Impartición taller de robótica a los alumnos IES Torrellano. 
Miembro del jurado I Competición Robótica
Javier Botana Gómez Apoyo técnico en la I Competición Robótica
Antonio Jimeno Morenilla Elaboración normas I Competición Robótica. Evaluación 
de los resultados obtenidos
José A. Poves Espí Evaluación de los resultados obtenidos
Mar Pujol López Elaboración de encuestas, análisis estadístico. Miembro 
del jurado I Competición Robótica
Mª José Pujol López Elaboración de encuestas, análisis estadístico
Ramón Rizo Aldeguer Elaboración normas I Competición Robótica. Miembro 
del jurado
Ana Rizo Gómez Evaluación de los resultados obtenidos
Carlos Rizo Maestre Apoyo técnico en la I Competición Robótica
Mireia Sempere Tortosa Impartición taller de robótica a los alumnos IES Torrellano
Rosario Orozco Beltrán Elaboración de encuestas, análisis estadístico
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RESUMEN 
En los últimos años nos hemos centrado en el fomento del trabajo autónomo del estudiante, recopilando y elaborando 
material docente que incrementara el interés de los alumnos por la materia y les proporcionara alicientes para realizar 
un estudio previo de la misma, facilitara la detección de lagunas en el proceso de aprendizaje y permitiera corregirlas. 
Nuestro objetivo en el marco de esta red fue proponer actividades en las que los estudiantes se plantearan, cuestionaran 
y fundamentaran el contenido de la materia, de forma que la entendieran como parte de su formación global. Hemos 
pretendido fomentar el trabajo autónomo y participativo y que el estudiante consiga un conocimiento más profundo que 
el que se consigue habitualmente con otras actividades. Implementamos tres experiencias piloto de distinta duración 
y requerimiento de implicación a estudiantes de la asignatura “Farmacología” del Grado en Óptica y Optometría de 
la Universidad de Alicante. Encontramos una mejor respuesta en experiencias más breves y rápida resolución, que no 
eran las inicialmente previstas. El resultado refuerza los datos que hemos obtenido en experiencias previas y es que la 
plasticidad y capacidad de reacción docente puede permitir reorientar las actividades y obtener parte de los objetivos 
inicialmente planteados.
Palabras clave: Experiencias docentes, aprendizaje autónomo, plasticidad docente
1. INTRODUCCIÓN 
Las actividades docentes distintas a la clase magistral dirigidas a estimular el trabajo autónomo 
de los estudiantes tanto dentro como fuera del aula y aquellas dirigidas a incrementar el trabajo 
colaborativo tienen el mismo objetivo final, que los titulados se conviertan en profesionales que sean 
competentes y se puedan incorporar con éxito al mundo laboral al terminar sus estudios (Echazarreta, 
Prados, Poch y Soler, 2009; Sagredo Santos, Rábano Llamas y Arroyo Vázquez, 2009). 
Cada estudiante tiene una aproximación a la materia que le resulta más provechosa. Utilizar 
diversas herramientas permitirá obtener mejores resultados. Son muchas las universidades de 
reconocido prestigio que han planteado diversas aproximaciones, con experiencias docentes, en las 
que han aplicado distintas técnicas. El resultado generalmente ha sido positivo, al menos de aquellas 
experiencias descritas en los resultados publicados. Entre estas universidades, destacamos debido a 
su gran prestigio el Massachusetts Institute of Technology (MIT), con un elevado número de cursos 
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y actividades apoyados en el uso de material audiovisual (Institute-wide Task Force on the Future 
of MIT Education, 2013), así como la Universidad de McMaster (Canadá), pionera en la técnica 
del aprendizaje basado en problemas (Neville y Norman, 2007). Las experiencias de estas y otras 
instituciones sirven de modelo en otras muchas universidades, que además pueden utilizar los variados 
recursos en la Web, disponibles para su libre utilización gracias a la colaboración y generosidad de 
compañeros de todo el mundo (Duncan, 2014; Hamdan, 2013).
Técnicas docentes que estimulan el trabajo autónomo y colaborativo como el aprendizaje 
basado en problemas, muy extendida y utilizada por otros grupos y por el nuestro propio, plantea 
una serie de ventajas que le ayudan a trabajar diversas competencias que destacamos en la tabla 1 
(Benito y Cruz, 2005; De Miguel, 2005; Prieto, 2006; Servicio de Innovación Educativa Universidad 
Politécnica de Madrid, 2008). Las técnicas y herramientas de trabajo colaborativo trabajan destrezas 
y competencias diferentes a las limitadas a los conocimientos teóricos (Sanz, 2012).
Tabla 1. Competencias desarrolladas con la aplicación de técnicas docentes que estimulan el trabajo autónomo y 
colaborativo.
VENTAJAS DE LAS ACTIVIDADES QUE POTENCIAN EL TRABAJO AUTÓNOMO Y COLABORATIVO
•	 Resolver problemas 
•	 Tomar decisiones 
•	 Identificar problemas relevantes del contexto profesional 
•	 Tomar conciencia del propio aprendizaje 
•	 Trabajar en equipo 
•	 Adquirir habilidades de comunicación (argumentación y presentación de la información) 
•	 Ser capaz de planificar las estrategias que se van a utilizar 
•	 Favorecer el desarrollo del razonamiento eficaz y la creatividad. 
•	 Desarrollar habilidades de búsqueda y manejo de información
•	 Desarrollar habilidades de investigación.
•	 Desarrollar actitudes y valores 
En nuestro grupo de investigación en docencia hemos planteado diversas experiencias 
docentes durante los últimos años. Queremos hacer hincapié en que todavía utilizamos como recurso 
la clase magistral, que no hemos abandonado puesto que consideramos que tiene algunas ventajas 
insustituibles (tabla 2) (Universitat Oberta de Catalunya, 2017; Martí Moya, Selma Penalva y Peña 
Amorós, 2008).
Creemos que junto con la clase magistral, las diversas experiencias docentes nos han ayudado 
a estimular la participación de los estudiantes dentro y fuera del aula a y conseguir un clima de 
trabajo que permite la introducción de nuevas técnicas docentes. Hemos planteado el uso de TIC, 
hemos realizado experiencias de clase inversa, de resolución de casos (bien mediante la utilización de 
recursos Web o mediante técnicas de aprendizaje basado en problemas entre otras). En todos los casos 
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el objetivo fue intentar obtener un cambio de actitud del estudiante, de manera que se implicara más 
en el proceso de aprendizaje, aumentando además la motivación, desarrollando habilidades nuevas y 
fomentando actitudes positivas hacia el aprendizaje. 
Tabla 2. Puntos fuertes de la clase magistral como técnica docente en la educación superior.
VENTAJAS DE LA CLASE MAGISTRAL
•	 Permite abordar temas con escasez de bibliografía.
•	 Permite trabajar temas en medios con escasez de recursos técnicos.
•	 Permite enmarcar, centrar y enfocar temas demasiado extensos.
•	 Método adecuado para clases con un elevado número de estudiantes, permite transmitir 
información de forma rápida y generalizada a un gran número de personas al mismo 
tiempo.
•	 Facilita al estudiante gran cantidad de información elaborada, a partir de la cual puede 
buscar y seguir  construyendo.
•	 Es una técnica flexible ya que puede combinarse fácilmente con otras técnicas.
•	 Significa un ahorro de tiempo y material ya que permite tratar mucha materia con un 
mínimo de tiempo y trabajo.
En todos los casos, las experiencias que planteamos los miembros del grupo en diversas 
asignaturas de grado grupo tuvieron muy buena acogida en su implantación, tanto por los estudiantes 
como por los profesores implicados en las mismas. Pero el resultado que obtuvimos con estas 
experiencias fue diverso y algunas veces inesperado. 
 Nuestro objetivo en esta red fue proponer actividades en las que los estudiantes se plantearan, 
cuestionaran y fundamentaran el contenido de la materia, de forma que pasaran a entenderla como 
parte de su formación global. Con ello pretendimos fomentar el trabajo autónomo y participativo y 
que el estudiante consiguiera un conocimiento más profundo que el que se consigue habitualmente 
con otras actividades planteadas.
2. MÉTODO 
El equipo de trabajo está formado por cuatro miembros del área de Farmacología del 
Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía y un profesor externo, del Departamento de 
Sistemas Informáticos y Computación de la Universidad Politécnica de Valencia con el que hemos 
colaborado en los últimos años en diversas experiencias docentes y de elaboración de materiales. La 
composición detallada del equipo se muestra en la Tabla 4.
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Tabla 4. Miembros de la red y filiación.






Óptica, Farmacología y Anatomía 
(Universidad de Alicante)
Damián López
Sistemas Informáticos y Computación 
(Universitat Politècnica de València)
 Se planteó el diseño de experiencias para las asignaturas de grado de diversas titulaciones 
y que se muestran en la tabla 5. Las experiencias piloto sólo se pudieron plantear en la asignatura 
“Farmacología” por ser la única cursada en el segundo semestre del curso académico, periodo de 
desarrollo de la red. En el resto de asignaturas, la implementación se podrá realizar a partir del 
próximo curso.
Tabla 5. Asignaturas para las que se diseñaron las experiencias del trabajo de la red. Todas ellas corresponden a 
titulaciones de grado de la Universidad de Alicante.
Asignatura Curso Titulación
Farmacología 2º
Grado en Óptica y 
Optometría
Microbiología y terapéutica de las 
infecciones oculares 4º
Dietoterapia y Farmacología 3º Grado en Nutrición 
humana y DietéticaFármacos naturales y fitoterapia 4º
Se plantearon distintas aproximaciones. En una primera aproximación se propuso la realización 
de un trabajo de divulgación de un tema relacionado con la titulación y con la asignatura en la que se 
realizó la experiencia (“Farmacología”). Dada la asignatura y la titulación en la que se implementaron 
las experiencias, se decidió que el tema de trabajo de cada grupo fuera de elección libre, pero siempre 
estrechamente relacionado con la Farmacología y la salud visual. Cada grupo de trabajo debía elaborar 
un dosier y el material multimedia de apoyo necesario para impartir una charla. Con objeto de que 
el grupo de trabajo dispusiera de información acerca del perfil del público de la charla y que les 
permitiera incidir en las particularidades de la misma (población de una franja de edad determinada, 
con determinado nivel cultural, etc.), se propuso que consideraran un grupo homogéneo de estudiantes 
de Bachillerato o Ciclos Formativos. Se pretendía que nuestros estudiantes analizaran el material, 
seleccionando algún aspecto en el que centrar el contenido que querían presentar y orientaran su 
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exposición a la población fijada a priori.
Se animó a que analizaran el tema con una visión amplia, en la que se tuvieran en cuenta los 
conocimientos adquiridos en otras asignaturas, animándolos a integrarlos para conseguir una visión 
transversal. En esta primera aproximación a la experiencia se planteó elaborar material para realizar 
una exposición de una hora de duración aproximadamente. El trabajo se podía realizar de forma 
individual o en equipo y se dejó libertad en cuanto al número de componentes del equipo, si bien se 
aconsejó realizarlo en grupos de 3 o 4 personas como máximo. Se dejó un plazo de tiempo amplio, de 
tres meses, para que se pudiera dedicar tiempo suficiente a la elección, el análisis de la información 
disponible y la elaboración del material, para lo que estimamos una dedicación de unas 20 horas. La 
participación en la actividad se premió con un incremento en la nota final de hasta 1 punto (siempre 
y cuando se hubiera aprobado la asignatura siguiendo los criterios de evaluación establecidos en la 
guía docente).
 Como segunda aproximación, planteamos la realización de una experiencia similar pero más 
reducida en extensión y por lo tanto con menor necesidad de tiempo de elaboración. Planteamos 
realizar un trabajo con objetivos similares aunque más breve, que pudiera concluirse con un par de 
reuniones del grupo de trabajo (unas 5 horas de dedicación según nuestra estimación). La temática y 
enfoque fueron similares y el tema a desarrollar fue también de libre elección por los estudiantes, pero 
en esta ocasión planteamos preparar material para una exposición de aproximadamente 15 minutos. 
En este caso se permitió ceñirse más al contenido de la asignatura “Farmacología”, lo que simplificaba 
el trabajo de estudio transversal. También se dejó libertad en cuanto a la composición del equipo y 
de la misma forma que en la experiencia anterior, según la calidad del trabajo se podía optar a un 
incremento en la nota final de un punto sobre la calificación definitiva de la asignatura aprobada.
Tabla 6. Comparación de las tres experiencias planteadas en el marco de desarrollo de la red. Se muestran las 
características de cada una de las experiencias que se propusieron, todas enfocadas a elaborar material para la 
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Finalmente, como tercera aproximación, planteamos una actividad más corta, para su realización 
en el aula durante una sesión de seminarios de la asignatura. Los estudiantes trabajaron en grupos 
de cuatro. En este caso planteamos tres posibles temas relacionados con la farmacología y la salud 
visual, que se iban a dirigir a también tres posibles grupos de población a los que supuestamente iban 
a dirigir una charla de educación para la salud visual. Los tres grupos de población eran: (a) niños en 
una clase de Educación Primaria, (b) un grupo de mediana edad, de forma imaginaria clientes de una 
óptica a los que se en teoría iba a dirigirse la charla informativa que se debía preparar y (c) un grupo 
de ancianos en un centro social. Al principio de la sesión, cada grupo de estudiantes elegía por sorteo 
un tema de trabajo y dos grupos de población. Durante la sesión, los estudiantes debían seleccionar 
los puntos a tratar y decidir qué información y orientación se debía dar a cada uno de los dos grupos 
de población. Al finalizar la sesión los estudiantes no realizaban la charla, sino que debían exponer 
el guión de los aspectos que pensaban incluir en la misma y definir las características especiales 
que tendría la charla según la diferente población a la que la dirigieran. Las tres aproximaciones se 
comparan en la tabla 6.
3. RESULTADOS 
En la primera de las experiencias piloto que planteamos manifestaron voluntad de participar 
un total de dos estudiantes de los 48 matriculados (4,2%), los cuales finalmente no realizaron el 
trabajo. Vista la baja participación decidimos replantear la experiencia. 
Por una parte dimos la posibilidad de reducir el trabajo y el tiempo a dedicar a la actividad, de 
forma que se elaborara un trabajo más breve pero con el mismo enfoque. En este caso participaron un 
total de cinco estudiantes de los 48 matriculados (10,42%). 
Por otra parte y cómo último replanteamiento decidimos volver a proponer la actividad pero 
adaptándola en este caso a una única sesión de trabajo en el aula, coincidiendo con la realización de 
un seminario. La participación fue necesariamente mayor, puesto que el seminario en el que planteó 
requiere asistencia obligatoria a los estudiantes. En esta sesión los estudiantes participaron muy 
activamente y manifestaron estar muy satisfechos con la actividad.
4. CONCLUSIONES 
El resultado de las experiencias expuestas en este trabajo ha sido diverso. La primera de las 
experiencias planteadas, aunque inicialmente pareció ser bien acogida, demostró finalmente ser un 
fracaso puesto que los estudiantes, incluso los que manifestaron su voluntad de participar y eligieron 
tema de trabajo, finalmente no participaron en ella. Analizando las posibles causas, encontramos 
como una de las quizá más determinantes el exceso de trabajo de las distintas materias de estudio que 
manifestaron tener. Por esta o por otras razones no se involucraron en una actividad que les suponía 
una dedicación prolongada en el tiempo, ya que se podía extender durante dos o tres meses, como fue 
nuestro planteamiento. 
Dado que la participación en este tipo de actividades parece estar condicionada al rendimiento 
que el estudiante percibe finalmente, se propone como alternativa para futuras promociones que este 
tipo de actividad sustituya otros actos de evaluación de la asignatura. Esto permitiría al estudiante 
diseñar un itinerario de evaluación adaptado a sus inquietudes. Es importante señalar que, si bien 
es inicialmente positivo ofrecer al estudiante distintas alternativas de evaluación, los objetivos de 
adquisición de conocimientos de la materia no deben descuidarse lo más mínimo, por lo que la 
selección de los temas a desarrollar deberían ser estrechamente seleccionados para que, en caso de 
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sustitución de algún acto de evaluación, se disponga de la certeza de que los contenidos establecidos 
en la materia han sido debidamente trabajados y consolidados.
Para fomentar una mayor participación, decidimos replantearnos la tarea y modificar los 
requisitos del trabajo, planteando a continuación un trabajo más breve, que requería un esfuerzo 
menor en cuanto al número de horas invertidas por el estudiante. En este caso sí hubo participantes, 
pero pese a que esta experiencia reducida valoraba el resultado en la misma medida que la actividad 
propuesta inicialmente (un punto sobre la nota obtenida en la asignatura), el número de participantes 
en esta propuesta reducida fue muy inferior al que hubiéramos esperado. 
Por otra parte, en todos los trabajos realizados en este segundo intento, la menor dedicación y 
mayor simplicidad del trabajo no permitió implementar en su totalidad el enfoque que nos habíamos 
planteado al inicio de la red, aunque al menos sí permitió trabajar parte del mismo y conseguir algunos 
de los objetivos. Es cierto que la reducción no permitió abordar los temas de trabajo con la profundidad 
que hubiéramos deseado, pero también en este caso, como en el anterior, permitió abordar y trabajar 
parte de los aspectos que nos interesaban. En nuestra opinión, es importante señalar que el nivel de 
éxito en este tipo de experiencias (medido en relación a la consecución de los objetivos) aumenta 
cuando gran parte del alumnado decide implicarse activamente. Por esto, creemos que el reducido 
número de participantes disminuyó dramáticamente el éxito de la experiencia.
La tercera aproximación garantizó la participación de todos los estudiantes, por realizarse 
reprogramando una actividad obligatoria de forma que acogiera una versión muy reducida de esta 
actividad. En este caso se cumple la condición señalada de un alto grado de implicación del estudiante, 
por lo que se garantiza en gran medida un alto grado de consecución de los objetivos planteados en el 
grueso de los estudiantes. Hay que destacar que para conseguir el mayor número de los objetivos que 
nos habíamos planteado inicialmente en una actividad de duración tan breve (una sesión de 2,5 horas) 
es imprescindible hacer un buen planteamiento de la actividad y proporcionar parte del material que 
con otro enfoque de la actividad habrían tenido que buscar los estudiantes por sí mismos. Encontramos 
que este aporte de parte del material y la posibilidad de utilizar recursos electrónicos en el aula, junto 
con la guía del docente para enfocar el trabajo a los grupos de estudiantes en el planteamiento inicial, 
permite centrar el trabajo de los estudiante en la sesión a lo fundamental de la actividad.
Dejando a un lado la inclusión de la actividad en el programa de actos de evaluación, 
consideramos que para próximas experiencias, puede resultar más provechoso en cuanto a incitar la 
participación de los estudiantes el planteamiento de actividades cortas, incluidas al menos en parte 
en algunas sesiones de clase o seminarios. También opinamos que se produciría una mejora que 
sustancial si se planteara la participación de otras asignaturas en la misma experiencia, incluyendo 
asignaturas impartidas en distintos cursos, de forma que se requiriera la inclusión de conocimientos 
procedentes de distintas materias permitiendo la consolidación de conocimientos transversales a 
distintas materias.
Ante un resultado no esperado como el que exponemos en este trabajo, la capacidad del docente 
para cambiar el planteamiento de la actividad propuesta es trascendental. Tras analizar el motivo de 
la baja participación, reorientar la actividad propuesta puede suponer una mayor implicación de los 
estudiantes y el éxito en la consecución de los objetivos planteados, o al menos parte ellos, si bien por 
otra vía a distinta a la plantada inicialmente.
 En nuestro grupo de trabajo docente, venimos planteando e implementado numerosas 
actividades diferentes con el objetivo de aumentar el grado de implicación de los estudiantes en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Formigós Bolea et al. 2013; Formigós Bolea y Maneu Flores, 2010; 
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Formigós Bolea, Maneu Flores, García Cabanes y Palmero Cabezas 2010a y b; Formigós Bolea, Palmero Cabezas, 
García Cabanes y Maneu Flores, 2011; García Cabanes et al. 2013; García Cabanes et al., 2011; López 
Rodríguez, García Cabanes, Bellot Bernabé, Formigós Bolea y Maneu Flores, 2016; López Rodríguez et 
al., 2014; López Rodríguez, García Cabanes, Formigós Bolea, Bellot Bernabé y Maneu Flores, 2015; 
López Rodríguez, García Gómez y Vázquez de Parga y Andrade, 2015; López Rodríguez, Maneu 
Flores, Formigós Bolea y García Cabanes, 2013; Maneu y Formigós, 2010). 
La gran mayoría de las actividades tuvieron buena aceptación general por parte de los 
estudiantes y se consiguió un grado de implicación positivo, especialmente en los primeros cursos 
en los que se propuso. También los docentes implicados en ellas las consideramos en general 
interesantes y motivadoras, aunque siempre obtuvimos resultados diferentes en grupos distintos. En 
algunos casos podemos decir que el resultado fue incluso negativo. Hemos observado que una misma 
actividad, propuesta de la misma forma a dos grupos distintos, no siempre tiene la misma acogida. 
Según nuestra experiencia, el exceso de actividades distraen más que ayudan a la consecución de los 
objetivos docentes. Por otra parte, parece que la actividad suele ser mejor acogida la primera vez que 
se plantea, quizá por la novedad, quizá por las expectativas con las se acude (tanto los estudiantes 
como los docentes) tras una primera experiencia con éxito. 
Debido a nuestra experiencia, opinamos que todos los recursos pueden resultar útiles y siempre 
encontraremos unos estudiantes en los que van a funcionar perfectamente. Hay que tener en cuenta 
también que el docente necesita un tiempo de práctica para optimizar diseñar y adaptar los recursos 
a utilizar como apoyo a las distintas experiencias que se propongan, así como para utilizar estos 
recursos en clase de forma óptima y poder sacar el máximo rendimiento del que sea capaz a cada 
grupo, pero, aún así, la experiencia adquirida después de  años de intentar distintas aproximaciones 
innovadoras en el ámbito docente nos indica que el éxito no está en absoluto garantizado si no somos 
capaces de ser flexibles en nuestro planteamiento docente. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Todos los miembros de la red asistieron a las reuniones de grupo programadas y se implicaron 
en la realización de trabajo individual y en grupo. En la siguiente tabla se detallan las actividades 
realizadas por cada uno de los componentes.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Victoria Maneu Coordinación de la red. 
Diseño e implementación de experiencias 
docentes.
Análisis de los resultados.
Planteamiento de mejoras.
Preparación de los resultados para su 
presentación en congresos docentes.
1258 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
Damián López Diseño de experiencias docentes.
Análisis de los resultados.
Planteamiento de mejoras.
Preparación de los resultados para su 
presentación en congresos docentes.
Cristina García Diseño de experiencias docentes.
Análisis de los resultados.
Planteamiento de mejoras.
Preparación de los resultados para su 
presentación en congresos docentes.
Juan Formigós Diseño e implementación de experiencias 
docentes.
Análisis de los resultados.
Planteamiento de mejoras.
Preparación de los resultados para su 
presentación en congresos docentes.
Miguel Ángel Compañy Tareas de apoyo a la red, especialmente 
en lo referente a la implementación de las 
experiencias docentes.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El proyecto se centra principalmente en torno al desarrollo y puesta en práctica de estrategias y metodologías en la 
implementación de la evaluación formativa en asignaturas de carácter eminentemente práctico, valorando los mismos a 
partir de criterios objetivos como los resultados académicos y otros indicadores objetivos de calidad, y subjetivos como 
la opinión recogida de forma anónima a los alumnos, y la propia experiencia del profesorado en su puesta en práctica. En 
particular para la asignatura de Cálculo Numérico II del grado de Matemáticas se propone una metodología nueva para 
el desarrollo y evaluación de las prácticas. En consecuencia, también se desarrollan e implementan escenarios de ensa-
yo de nuevos instrumentos metodológicos y técnicas innovadoras de mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
persiguiendo una mayor involucración por parte del estudiante durante el desarrollo del curso, lo que debería repercutir 
positivamente en los resultados de la evaluación continua a lo largo del mismo. Los resultados se analizan teniendo en 
cuenta tanto la experiencia de adaptación metodológica como los resultados académicos de los estudiantes en el actual 
curso 2016/2017 y se pondrán en contexto con los resultados de cursos anteriores.
Palabras clave:  
Evaluación Continua, Evaluación de Prácticas, Cálculo Numérico
1. INTRODUCCIÓN 
En los últimos años, se está llevando a cabo de forma continuada un replanteamiento de la natu-
raleza y el diseño de todos los elementos estructurales que conforman la docencia en el marco del 
Espacio Europeo de Educación Superior. La finalidad última es una mejora del proceso de enseñanza-
aprendizaje, que permita un mejor aprovechamiento de los recursos existentes por parte del alumno, 
así como de su evaluación óptima por parte del profesor. Este proceso de continua mejora, da lugar 
al desarrollo de técnicas innovadoras en la enseñanza y a nuevas herramientas de evaluación, que 
dependen fuertemente de las características de la materia a impartir. No es sencillo valorar la eficacia 
formativa de nuevas técnicas y/o herramientas, y su valoración no debe limitarse a los resultados 
académicos tras su puesta en marcha, si bien este es indudablemente un factor a tener en cuenta. En 
este proyecto nos planteamos el desarrollo e implementación de nuevas técnicas para el aprendiza-
je y evaluación para las asignaturas de carácter eminentemente práctico, en particular, centraremos 
nuestra atención en las asignaturas de la rama de las Matemáticas, y probaremos las técnicas y herra-
mientas propuestas en la asignatura Cálculo Numérico II del Grado en Matemáticas que se imparte 
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en la Universidad de Alicante, y cuyos contenidos se centran en torno a los métodos numéricos para 
la resolución de ecuaciones diferenciales ordinarias. Se trata, por tanto, de una asignatura que posee 
una evidente componente práctica, además de la teoría que acompaña el desarrollo de las distintas 
familias de métodos, los alumnos han de entender y familiarizarse con los algoritmos de los métodos 
en sí, y con su aplicación a distintos problemas. Limitar la evaluación de esta materia a un examen 
de teoría, o teórico-práctico no resultaría adecuado, ya que buena parte de la asignatura se desa-
rrolla de forma práctica con el trabajo diario del estudiante en clase de prácticas, programando y/o 
modificando las partes oportunas de los algoritmos vistos en teoría, y resolviendo con sus propios 
programas los problemas que el profesor propone, y la experiencia nos ha demostrado que esta parte 
es crucial para que el alumno verdaderamente entienda y asimile los contenidos de la asignatura. 
Aunque el estudio se realice sobre esta asignatura en concreto, se puede extrapolar a todas aquellas 
asignaturas donde sistemáticamente el trabajo de clase es fundamental en el desarrollo de la misma, 
y este representa un elevado porcentaje de la nota.  En particular, en la Universidad de Alicante la 
asignatura Cálculo Numérico II del Grado en Matemáticas, y su equivalente en contenidos, Cálculo 
Numérico en la anterior Licenciatura, siempre han contemplado la posibilidad de la evaluación con-
tinua al 100%, de uno u otro modo, pero siempre el trabajo de clase ha tenido un peso importante 
en la evaluación apoyando la tesis de que cualquier forma de evaluación continua debe animar a los 
estudiantes a seguir al día la asignatura, con una distribución equilibrada del trabajo y esfuerzo a lo 
largo de todo el curso o semestre, lo que sin duda debería repercutir positivamente en el proceso de 
aprendizaje del estudiante y consecuentemente mejorar sus resultados. Este proyecto da continui-
dad a la red creada en 2014 “Revisión de las estrategias y metodologías en la implementación de 
la evaluación formativa en asignaturas de Cálculo Numérico” del programa Redes de Investiga-
ción en Docencia Universitaria del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad-ICE de 
la Universidad de Alicante. La Red tuvo su origen en el marco de transición de las competencias de 
métodos numéricos de la antigua Licenciatura de Matemáticas y el actual Grado de Matemáticas 
de la Universidad de Alicante. En Vigo et al., 2016a, y Vigo et al., 2016b, se presentan los distintos 
criterios de evaluación continua adoptados en la asignatura de Cálculo Numérico a lo largo de los 
13 cursos académicos que se impartió en la Licenciatura de Matemáticas, y basándonos tanto en los 
resultados obtenidos como en la experiencia tanto de los profesores (miembros de esta red) como 
de los estudiantes (a través de encuestas anónimas), se hace una discusión sobre la idoneidad de los 
mismos, resaltando sus puntos fuertes, como por ejemplo, el desarrollo de trabajos colaborativos y la 
continuidad en el seguimiento del curso. Pero también se hace una amplia discusión sobre aquellos 
susceptibles de mejorar que motivaron su modificación de cara a cursos posteriores. Por otra parte, 
en Vigo et al. (2016c) se analiza como los procesos de evaluación continua se ven directamente 
afectados por el número de alumnos en el aula, y se plantean distintas opciones para sobrellevar los 
inconvenientes que un ratio elevado de alumnos/aula puede ocasionar.  En la figura 1 se puede obser-
var como el número de alumnos se duplicó en el curso 2015-2016, manteniendo un único grupo de 
prácticas, lo que supuso ciertas dificultades para un adecuado desarrollo de las mismas. El número 
de alumnos se ha mantenido estable en el paso al curso 2016-2017, pero afortunadamente para las 
clases de prácticas se ha realizado un desdoble de los alumnos matricuados en 2 grupos de prácticas. 
Tanto el número de alumnos, como el desdoble para las clases de prácticas se prevé que se manten-
drán de cara a años sucesivos, y en momento actual ya están confirmados para el curso 2017-2018. 
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Figura 1. Número de estudiantes por curso que se han presentado a todas las pruebas de evaluación continua de la 
asignatura de Cálculo Numérico II.
En este proyecto nos centraremos en hacer una revisión del diseño y la evaluación de las ac-
tividades de prácticas en asignaturas de carácter eminentemente práctico. Como hemos dicho, 
los contenidos de las prácticas en este tipo de asignaturas son fundamentales para una correc-
ta asimilación de conocimientos y adquisición de competencias, pero su diseño debe plantearse 
de modo que también faciliten una evaluación de forma objetiva de los conocimientos y compe-
tencias adquiridas por el alumno, ya que se trata de asignaturas donde históricamente estas deter-
minan buena parte de la nota final de evaluación. Los objetivos concretos del proyecto serán: i) 
diseño y adaptación de nuevos guiones de prácticas atendiendo a las conclusiones de estudios an-
teriores (Vigo et el, 2016 a, 2016b, y 2016c), ii) adaptación de los criterios de evaluación incor-
porando nuevas herramientas de evaluación complementarias a las ya existentes, iii) implementa-
ción en el curso 2016-2017 de las mejoras propuestas en los puntos anteriores; iv) análisis de la 
puesta en marcha y de los resultados, así como su discusión en el contexto de estudios anteriores.
2. METODOLOGÍA 
Los aspectos metodológicos susceptibles de mejora en los que nos centraremos giran principal-
mente en torno al diseño y evaluación de las prácticas, y el proceso de evaluación continua en general. 
Se han implementado en el curso 2016-2017 para la asignatura de Cálculo Numérico II de 6 créditos 
ETCS que se imparte en el séptimo semestre del cuarto año del Grado en Matemáticas de la Universi-
dad de Alicante. El sistema de evaluación de la asignatura es 100% evaluación continua, hasta ahora 
la nota de los controles teórico-prácticos constituía el 50% de la calificación, siendo el 50% restante 
la nota de prácticas con el ordenador obtenida durante el curso. Las convocatorias extraordinarias, de 
julio y diciembre, consistían en un examen final que constituye el 50% de la calificación, siendo el 
50% restante la nota de prácticas con el ordenador obtenida durante el curso, siendo la nota de prác-
ticas no recuperable. En todos los casos se requiere una nota mínima en el examen de 4 puntos sobre 
un total de 10 puntos, para que esta pueda hacer media con la nota de prácticas.
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Atendiendo a los resultados de Vigo el al. 2016b y 2016c, se plantean diversas modificaciones, 
en todos los casos se mantiene la evaluación continua 100%, pero consideramos oportuno reducir el 
porcentaje de la parte no recuperable. Este hecho, junto con otros aspectos diversos se han tenido en 
cuenta a la hora de rediseñar las prácticas, y atendiendo nuevamente a las conclusiones de estudios 
anteriores nos centraremos principalmente en los siguientes hitos: H1) reducir la carga de trabajo a 
los estudiantes que de forma mayoritaria manifiestan que el número de horas no presenciales que de-
dican a la asignatura es superior al de otras asignaturas; H2) incorporar pruebas objetivas de carácter 
individual y colectivo para la evaluación de las prácticas, más allá de la mera entrega de los trabajos 
de prácticas desarrollados en clase. 
Figura 2. Porcentaje en la calificación final de las herramientas de evaluación por curso en la asignatura Cálculo 
Numérico II.
Para alcanzar H1, en todas las prácticas de la asignatura se ha facilitado un programa base con el 
código del algoritmo ya programado en Maple, de modo que el alumno sólo ha de modificar el algo-
ritmo que se le facilita para ampliar con otros métodos, o incorporar nuevas opciones al algoritmo. De 
este modo, la parte de programación, que parece que sea una de las principales dificultades se solven-
ta partiendo todos de un mismo programa base, que compila sin errores, y que sólo han de modificar 
siguiendo las pautas que les indica el profesor para adaptarlo a lo que se pida en las distintas prácticas. 
Asimismo, se han incorporado más ejercicios resueltos al final de cada práctica de modo que en la 
resolución autónoma de otros ejercicios, estos les sirvan como guía para una mejor comprensión del 
proceso. Obviamente, este nuevo planteamiento de las prácticas donde al estudiante se le requiere un 
menor esfuerzo y autonomía para su elaboración va acompañado de un menor peso en la nota final 
del curso, pasando de un 50% en los cursos anteriores a un 30% para el nuevo modelo propuesto de 
prácticas. En la Figura 2 se muestran los distintos pesos en la calificación final de la asignatura de 
las distintas herramientas de evaluación en los últimos tres cursos académicos. Adicionalmente, en 
el curso 2016/2017 se ha eliminado la nota mínima para que las distintas partes puedan hacer media, 
así como la posibilidad de recuperar la nota de prácticas. En cursos anteriores se contemplaba una 
nota mínima de 5 sobre 10 puntos, permitiéndose la entrega de las prácticas, tantas veces como fuese 
necesario, hasta alcanzar dicha calificación mínima. 
Respecto a H2, consideramos que la realización de sencillas pruebas de evaluación al final de cada 
práctica, de forma individual y durante la sesión de prácticas del día de entrega de cada práctica, po-
dría ser un buen elemento a tener en cuenta para una evaluación individualizada de cada miembro del 
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grupo de prácticas. Estas pruebas incluirían tanto la resolución de ejercicios muy sencillos semejantes 
a los que se entregan con la práctica, como pequeñas modificaciones en el código de los programas 
que han trabajado durante la práctica en cuestión, que simplemente requieran de una adecuada fami-
liaridad con el mismo. La idea es tener un elemento diferenciador que permita determinar el grado de 
implicación real de los distintos miembros de cada grupo en la elaboración de los trabajos realizados 
conjuntamente. La nota final del cada practica sería la media entre la calificación del trabajo entrega-
do (común para todos los miembros del grupo) y la nota de esta prueba individual.  A lo largo del cur-
so se entregan un total de 4 prácticas, por lo que estaríamos incorporando 4 controles de prácticas a lo 
largo del curso, y cuya fecha de realización siempre coincidiría con la fecha de entrega de la práctica. 
3. RESULTADOS 
Presentamos a continuación los resultados de la puesta en práctica de la nueva metodología duran-
te el curso 2016-2017, y para su análisis los situamos en el contexto de los cursos anteriores en que la 
asignatura ha sido impartida en el Grado de Matemáticas, esto es desde el curso 2014-2015.  
Comenzaremos por los resultados académicos obtenidos por estudiantes, cuyos valores globales 
para los tres cursos académicos 2014-2015, 2015-2016 y 2016-2017 se recogen en la figura 3, donde 
se recoge el número de alumnos que han superado la asignatura acogidos a evaluación continua por 
curso académico, y su desglose según calificaciones. Mientras que en la figura 4 se proporciona la 
distribución de las calificaciones de evaluación continua por curso académico en porcentajes. Cabe 
destacar el aumento de aprobados en detrimento de los notables en el curso 2016-2017. 
En las figuras 5, 6 y 7, se recogen nuevamente los resultados para los tres cursos académicos, pero 
esta vez se proporciona el desglose de calificaciones en los controles teórico-prácticos, y en las prác-
ticas.  Aquí podemos ver claramente como ha influido la incorporación de las pruebas de evaluación 
individual de las prácticas en las calificaciones de las mismas, dando como resultado calificaciones en 
los controles teórico-prácticos, y en las prácticas muy semejantes. Cabe destacar, que esto contrasta 
con lo que ocurría en los cursos anteriores (ver figuras 4 y 5) donde los porcentajes de notables en 
prácticas eran muy superiores a los porcentajes de notables en los controles. Se desprende de este 
hecho que el nuevo sistema de calificación de las prácticas evalua de forma más idónea las competen-
cias adquiridas por cada estudiante en la realización de trabajos colaborativos.  
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Figura 3. Número de alumnos que han superado la asignatura acogidos a evaluación continua por curso académico, 
y su desglose según calificaciones: número de aprobados (AP) en azul, notables (NT) en rojo, sobresalientes (SB) en 
verde y matrículas de honor (MH) en lila.
Figura 4: Distribución de las calificaciones de evaluación continua por curso académico: porcentaje de suspensos 
(negro), aprobados (azul), notables (rojo), sobresalientes (verde) y matrículas de honor (morado). 
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Figura 5. Distribución de las calificaciones de las pruebas de evaluación continua del curso 2016/2017.
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Figura 6: Distribución de calificaciones de los controles teórico-prácticos en cursos anteriores: porcentaje de suspen-
sos (azul), aprobados (rojo), notables (verde) y sobresalientes (lila).
Figura 7: Distribución de calificaciones de las prácticas en cursos anteriores: porcentaje de suspensos (naranja), 
aprobados (cian), notables (azul) y sobresalientes (gris).
Dentro de las actividades del proyecto, también se ha realizado una encuesta a los alumnos (se fa-
cilita como Anexo I). La encuesta se ha facilitado a los alumnos en clase de prácticas, durante la últi-
ma sesión del curso, y estos la contestaron de forma anónima. En la encuesta se plantean 14 preguntas 
que son comunes con las de la encuesta realizada en el curso 2014-2015, más otras tres preguntas a 
desarrollar por los alumnos con respuesta abierta, para conocer su opinión sobre determinados aspec-
tos del curso de la asignatura. La encuesta estaba estructurada en tres bloques: aprendizaje, carga de 
trabajo y dificultad y metodología y evaluación. Los resultados de las encuestas para los dos cursos 
académicos en los que se ha realizado se recogen en la Tabla 1, junto con algunos estadísticos refe-
ridos a las preguntas 1-14, cuya respuesta se codifica como 1= “Muy en desacuerdo”;  2= “Un poco 
en desacuerdo”; 3= “De acuerdo”; 4= “Totalmente de acuerdo”; y 5= “Sin opinión”. Entendemos que 
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una respuesta es afirmativa de manera robusta si la media más la desviación típica es mayor que 3 y 
la media menos la desviación típica es mayor que 2, mientras que es negativa de forma robusta si la 
media menos la desviación típica es menor que 2 y la media más la desviación típica es menor que 
3. Los resultados en el bloque de aprendizaje son ligeramente más elevados mientras que en la parte 
de metodología y evaluación son sutilmente más bajos. Este resultado no nos sorprende, ya que la 
as pruebas complementarias a la entrega de prácticas no ha sido bien recibidas por parte de los estu-
diantes.  En la Universidad de Alicante, todas las asignaturas por normativa  han de tener al menos 
al menos un 50% de evaluación continua  (Normativa para la elaboración de títulos de grado de la 
Universidad de Alicante, 2007), lo que ha provocado que en determinados periodos los estudiantes 
se quejen del estrés académico que les generan la acumulación de parciales, controles o entrega de 
trabajos, por lo que  incluir 4 controles adicionales asociados a las prácticas, por sencillos que éstos 
sean, ha resultado en este sentido menos acertado de lo que inicialmente nosotros pudiésemos pensar.
Tabla 1. Resumen estadístico de las respuestas de la encuesta:  P: Pregunta; N: nº de respuestas; SO: nº de respuestas 
“Sin opinión”; Media: media aritmética de la respuestas (1 es el valor mínimo y 4 es el valor máximo); SD: desviación 
estándar o típica de la media; Q2: Mediana; Moda
Curso 2016-2017 Curso 2014-2015
P N SO Me-dia SD Q2 Moda N S.O.
Me-










1 32 0 3,37 0,67 4,00 4 20 0 3,3 0,46 3 3
2 32 3 2,69 0,92 3,00 3 20 0 3,0 0,63 3 3
3 32 2 3,25 0,76 3,50 4 20 2 2,9 0,69 3 3






















5 32 1 2,18 0,88 2,00 2 20 0 2,2 0,78 2 2
6 32 1 2,12 0,94 2,00 2 20 0 2,3 0,85 2 2
7 32 1 2,70 0,92 3,00 3 20 0 2,6 0,86 3 3





















8 32 3 3,49 0,68 4,00 4 19 1 3,1 0,72 3,5 4
9 32 1 3,14 0,60 3,00 3 20 2 3,4 0,62 4 4
11 32 1 3,35 0,85 4,00 4 20 2 3,3 0,68 4 4
12 32 2 2,14 1,17 2,00 2 20 2 2,8 0,67 3 3
13 32 2 2,78 0,88 3,00 3 20 2 3,0 0,69 3 3
14 32 0 2,59 1,06 3,00 2 19 3 3,2 0,69 3,5 4
4. CONCLUSIONES 
Se han implementado cambios en las herramientas metodológicas y de evaluación en la parte 
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práctica de la asignatura Cálculo Numérico II. Estos cambios se pueden sintetizar como: i) una reduc-
ción en el peso de las prácticas en la calificación final de la asignatura reduciendo en consecuencia 
el volumen de trabajo que se le asigna a los alumnos; ii) la introducción de  elementos de evaluación 
individual en los trabajos a desarrollar en grupo. 
Los resultados comentados en la sección anterior nos llevan a la conclusión de que mientras que 
la reducción en el peso de las prácticas es conveniente, la introducción de controles adicionales no 
ha sido todo lo satisfactoria que cabía esperar. Si bien los resultados académicos nos parecen más 
objetivos que sin la introducción de estos elementos diferenciadores de la contribución individual de 
cada estudiante a los trabajos colaborativos desarrollados en grupos. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Los componentes de la red en su totalidad han participado en la conformación de la idea para la 
solicitud del proyecto, el desarrollo del mismo y el análisis de los resultados conducentes a las con-
clusiones. Asimismo, han participado en las reuniones de coordinación, ya sea de forma presencial o 
virtual, y en la redacción y/o revisión de las comunicaciones derivadas de los resultados.  Se especifi-
can en la tabla que sigue, algunas tareas diferenciales específicas de los distintos miembros de la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Baenas Tormo, Tomás Análisis y selección de nuevas herramien-
tas de evaluación.  
Belda Palazón, Santiago Análisis y selección de nuevas herramien-
tas de evaluación.  
Ferrándiz Leal, José M. Selección de nuevas herramientas de eva-
luación.
Martínez Belda, M. Carmen Análisis y selección de nuevas herramien-
tas de evaluación.   Elaboración de la encuesta. 
Sempere Beneyto, M. Dolores Análisis y selección de nuevas herramien-
tas de evaluación.  Análisis de los resultados. 
Trottini, Mario Supervisión del análisis estadístico de los 
resultados. 
Vigo Aguiar, Isabel Análisis y selección de nuevas herramien-
tas de evaluación. Análisis de los resultados. 
Coordinación y redacción de publicaciones.
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
A partir de las conclusiones, se implementarán modificaciones en el sistema de evaluación 
de la asignatura Cálculo Numérico II, y su implementación, seguimiento y análisis de resultados 
subyacentes serían la continuidad natural de este proyecto, por lo que esperamos que la Red continúe 
dentro del programa de la UA “Programa de Redes-I 3CE de investigación en docencia universitaria 
del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa-Instituto de Ciencias de la Educación” en 
futuras convocatorias del mismo.
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ANEXO I: Encuesta realizada por los alumnos el último día de clase.
Cálculo Numérico II
 4º Grado en Matemáticas, 2016-2017
El objetivo de esta encuesta es mejorar el curso en futuras ediciones. Gracias por vuestra sinceridad.
1: Muy en desacuerdo
2: Un poco en desacuerdo
3: De acuerdo
4: Totalmente de acuerdo
5: Sin opinión
1. El contenido del curso me ha parecido interesante 
………………………………………......
1 2 3 4 5
2. Mi interés en la materia ha aumentado como resultado 
del diseño de este curso .
1 2 3 4 5
3. Creo que este curso es importante en mi formación 
universitaria .…………………….
1 2 3 4 5
4. La bibliografía y el material recomendado en esta 
asignatura resultan adecuados y suficientes ………………
……………………………………………….……………
……….. 1 2 3 4 5
5. La relación entre trabajo presencial y no presencial 
que requiere la asignatura es adecuado ..…………………
…..…………………………………………………………
…………………. 1 2 3 4 5
6. La carga de trabajo de esta asignatura es comparable 
con otras asignaturas del Grado ……………………………
……………………………………………………………
…………………...… 1 2 3 4 5
7. El ritmo ha sido adecuado para asimilar los conceptos 
introducidos ………………… 1 2 3 4 5
8. El método de evaluación (prácticas en grupos + 
controles individuales) es adecuado para esta materia ……
……………………………………………………………
…………….. 1 2 3 4 5
9. El contenido de los controles se corresponde con los 
contenidos del curso .………
1 2 3 4 5
10. La dificultad de las prácticas ha sido gradual, acorde 
con el avance de dificultad de la materia …….…..………
……………………………………………………………
………. 1 2 3 4 5
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11. Trabajar en grupo las prácticas me ha ayudado a seguir 
con más facilidad la materia que si las hubiera realizado en 
solitario …………………………………………………. 1 2 3 4 5
12. Los comentarios del profesor sobre 
las prácticas corregidas son de gran ayuda 
para mejorar en las siguientes prácticas 
..……………………………………………………………. 1 2 3 4 5
13. La utilización del control como herramienta de 
evaluación continua resulta adecuada ……………………
……………………………………………………………
………………………… 1 2 3 4 5
14. Las calificaciones que he obtenido hasta ahora se 
adecuan a mi grado de conocimiento ……………………
……………………………………………………………
………………….. 1 2 3 4 5
15. Respecto a la evaluación de la parte de prácticas, 
¿qué opinas de eliminar la entrega de prácticas y realizar un 
único control práctico con el ordenador al final del curso?
…………………………………………………………
……………………………………………………………..












1274 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
3707_Inclusión de la perspectiva de género en las asignaturas de didáctica ç
Rocío Diez Ros;  Santiago Ponsoda López de Atalaya; Bárbara María Aguilar Hernández; Marcos Jesús 
Iglesias Martínez; Inés Lozano Cabezas;  Juan Ramón Moreno Vera; María Isabel Vera Muñoz; Isabel 
María Gómez Trigueros; Virgilio Francisco Candela Sevila; María del Olmo Ibáñez
Rocio.Diez@ua.es santiago.ponsoda@ua.es barbara.aguilar@ua.es marcos.iglesias@ua.es ines.lozano@
gcloud.ua.es jr.moreno@ua.es vera@ua.es isabel.gomez@ua.es virgilio.candela@ua.es maria.delolmo@
ua.es
Facultad de Educación, Universidad de Alicante
RESUMEN (ABSTRACT)
La presente investigación analiza los materiales utilizados en la docencia universitaria, para comprobar en qué medida 
reproducen sesgos de género. Se han estudiado los recursos con los que se trabaja en el aula en diferentes asignaturas de 
Didáctica de la Facultad de Educación, a través de un instrumento de recogida de datos que analiza número de hombres 
y mujeres que aparecen, sus características, en qué actividades, transmitiendo qué valores, para detectar los posibles 
estereotipos de género que puedan reproducir dichos materiales didácticos. Los resultados muestran que las imágenes 
de los materiales no siempre representan mayoría de hombres frente a mujeres, lo que se explica por la especificidad de 
las asignaturas analizadas, cuyo objetivo es la formación inicial del profesorado, colectivo ampliamente feminizado. La 
mitad de las imágenes representan roles de maestras o alumnas, y menos el de autoras, reproduciendo el imaginario social 
imperante del género masculino como productor de ciencia y conocimiento, y la invisibilidad que sufren las mujeres 
desde el punto de vista científico. La mayor parte son también imágenes de adultas o jóvenes, y transmiten valores como 
esfuerzo o sacrificio, y no tanto creatividad o curiosidad.
Palabras clave: Género, Ciencias Sociales, Universidad, Invisibilidad, Material Didáctico
1. INTRODUCCIÓN
La Red de investigación en Docencia Universitaria “Inclusión de la perspectiva de género en 
las asignaturas de Didáctica”, en esta segunda edición nos hemos centrado en el análisis con pers-
pectiva de género de los materiales didácticos que utilizamos en nuestras asignaturas en la Facultad 
de Educación de la Universidad de Alicante.  Desde los años ochenta se empieza en nuestro país a 
analizar la presencia o ausencia de ejemplos y aportaciones de las mujeres en los materiales escolares. 
Destaca Subirats (1993, 2014), así como otras personas investigadoras que han realizado importantes 
aportaciones a la temática como Garreta y Careaga (1987), Blanco (2000, 2008), y más recientemente 
López-Navajas (2010), y Vaillo (2016).  Uno de los estudios más relevantes sobre las mujeres y los 
materiales didácticos lo realizó López-Navajas (2010), que llegó a la conclusión de que las mujeres 
estaban infrarrepresentadas y que desarrollaban roles mucho más superficiales que los hombres. Del 
mismo modo Vaillo (2016) nos aporta una revisión profunda sobre los estudios de género y los libros 
de texto en el contexto español desde la década de los setenta hasta la actualidad. Ella destaca la 
escasez de estudios cualitativos frente a los cuantitativos y que la mayoría de los trabajos se limitan 
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a alertar sobre la insuficiencia de los cambios desde que se lleva estudiando el tema y a dar a las edi-
toriales recomendaciones para eliminar estereotipos sexistas en sus materiales. Tanto Vaillo (2016), 
como López-Navajas y Bataller (2014), han elaborado herramientas que sirven de orientación y guía 
para eliminar el androcentrismo en los manuales y en los materiales que en ellos se incluyen. En re-
sumen,  se constata que la presencia de las mujeres en los manuales y materiales educativos apenas 
se ha incrementado en el espacio de tiempo investigado.
Todavía hay muy poco investigado sobre el sexismo en las materias o recursos de nivel uni-
versitario, así Romero y Abril (2008), destacan la ausencia de formación, de materiales y de sensibi-
lidad para la introducción del género en las aulas universitarias, sin olvidar que esta ausencia afecta 
a las y los estudiantes universitarios en cuanto su aprendizaje parcializado y/o sexista en los aspectos 
personal, disciplinar y profesional.  Se hacen necesarios más análisis de materiales en la docencia 
universitaria, cuyo proceso de construcción de las materias tiene características propias respecto al 
proceso seguido en primaria y secundaria, que hasta ahora ha sido el más analizado, y es éste uno de 
los motivos que reforzaría nuestro estudio.
 2. OBJETIVOS
- Analizar con perspectiva de género los procesos de enseñanza/aprendizaje de las asignaturas 
que se incluyen en la red (Grado de maestro/a de Educación Infantil, Grado de Maestra/o en Educa-
ción Primaria y Máster en Formación de Profesorado de E.S.O. y Bachillerato)
-Analizar qué recursos didácticos seleccionamos para nuestro proceso de enseñanza/apren-
dizaje (tipología, presencia o no de aportaciones de las mujeres, roles y valores...), y en qué medida 
reproducen sesgos de género ya en desuso.
-Profundizar en la detección y conocimiento de los sesgos de género en ambientes educativos 
muy feminizados, como son los del Grado de Maestra en Educación Infantil.
-Con todo ello, detectar y tratar de corregir posibles sesgos de género de las distintas asigna-
turas, incorporando así en mayor medida el principio de igualdad de oportunidades entre hombres y 
mujeres de forma transversal, valor fundamental a conseguir en educación.
3. MÉTODO
El presente trabajo se ha desarrollado durante el curso 2016/2017 en la Facultad de Educación 
de Alicante a partir del análisis de los materiales de aula de diferentes asignaturas y dirigidos a un to-
tal de 1.212 alumnos y alumnas.  Las asignaturas analizadas han sido Didáctica del Conocimiento del 
Medio Social y Cultural, Educación para el Desarrollo Personal, Social y Medioambiental, del grado 
de Educación Infantil, Didáctica de las Ciencias Sociales: Historia, del grado de Educación Primaria, 
Diseño de los procesos educativos (en ambos Grados);  Iniciación a la Iniciación a la innovación e 
investigación educativa en CC.SS:: Geografía  e Iniciación a la innovación e investigación educativa 
en CC:SS: Historia, Historia del arte y ciudadanía, ambas del Máster de Profesorado de Educación 
Secundaria.
El instrumento general de análisis utilizado ha sido una tabla de evaluación en la que se han 
intentado contemplar las especificidades de las distintas asignaturas y los bloques de contenidos.  Los 
materiales analizados han sido imágenes, videos y otros recursos multimedia, así como artículos y 
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textos utilizados para la docencia.  La metodología seguida en el análisis ha sido de tipo mixto, com-
binando el trabajo cualitativo de los recursos con el tratamiento cuantitativo de los diferentes ítems 
relacionados con los resultados.
4. RESULTADOS
A partir de las variables analizadas, los resultados del estudio se han agrupado para presentar 
una mejor explicación de los materiales sobre los que se ha llevado a cabo el análisis, lo que ha dado 
lugar a tres conjuntos diferenciados a partir de los datos obtenidos:
-La presencia o no de la mujer en los recursos analizados y la tipología de los materiales.
-Las características físicas y sociodemográficas.
-Rasgos psicológicos, actividad que desarrollan y valores que transmiten o representan.
La mayor parte de los recursos didácticos analizados son imágenes.  Existe un predominio 
de los personajes femeninos frente a los masculinos, aunque se detectan ciertas diferencias según se 
hable de una u otra materia. En tres de las asignaturas aparecen más mujeres que hombres en los ma-
teriales analizados, y en otras dos son los hombres los que aparecen de forma mayoritaria; si bien la 
diferencia de representación entre ambos sexos no es tan acusada.En relación a la edad y apariencia 
física de las figuras femeninas examinadas, el mayor porcentaje (>60%) corresponde a la edad adulta 
y joven en todas las materias, dejando a las niñas y sobre todo a las ancianas en infrarrepresentación. 
Si se analiza el rol de las mujeres que aparecen en los materiales analizados, se constata una predo-
minancia de “docentes”, con un porcentaje superior al 45% en todas las asignaturas, exceptuando 
Educación para el Desarrollo Personal, Social y Medioambiental con menos del 7%. Se debe incidir 
en la casi inexistencia de figuras femeninas con el papel de “autoras” en todas las materias observadas 
a excepción de la última asignatura mencionada y la de Conocimiento del Medio Social y Cultural; 
en las que se han analizado artículos científicos que se utilizan en el aula, si bien en estos casos los 
datos recogidos ofrecen porcentajes muy bajos, en concreto 6,5% y 8% respectivamente.   Asimismo, 
en referencia a los valores que dichas mujeres transmiten, se observa un predominio del “esfuerzo”, 
“sacrificio” y “justicia-ética” con porcentajes superiores al 35%.  Por el contrario, la presencia de fi-
guras femeninas que representan valores tales como “solidaridad” se reduce a una presencia residual 
de menos del 16%.
5. CONCLUSIONES
Los resultados obtenidos nos permiten establecer similitudes con investigaciones previas si-
milares a la nuestra, si bien también algunas especificidades. Las figuras de hombres no superan en 
gran proporción a las de mujeres, como suelen concluir las investigaciones llevadas a cabo con los cu-
rrículos de Primaria y Secundaria.  De hecho sólo sucede en dos asignaturas y nunca por más del 58%. 
Así, y en función de la asignatura o bloque de contenidos que estemos analizando, también encontra-
mos diferencias. Cuando los contenidos están más centrados en la futura labor docente del alumnado, 
es usual que las figuras femeninas superen a las masculinas en presencia, puesto que la mayoría son 
imágenes de maestras o de aulas de centros escolares. La docencia no universitaria, y mucho más la 
Educación Infantil y los primeros ciclos de la Primaria, suponen todavía colectivos muy feminizados, 
por lo que las imágenes elegidas para mostrarlos en las asignaturas de didáctica, reflejan esta realidad. 
De hecho, como se ha visto, casi la mitad de las imágenes de figuras femeninas representan el rol de 
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“docente”, trasladando así al alumnado, futuro personal docente, la idea de mujeres activas, profe-
sionales, y alejándose en algunos casos de los habituales roles pasivos de los estereotipos femeninos 
de la cultura visual (televisión, cine, música, publicidad, etc.).   Sin embargo, la idea de las mujeres 
como productoras de conocimiento científico, no podemos concluir que la estemos transmitiendo de 
manera tan clara, ya que sólo dos de las materias analizadas incluían artículos científicos firmados por 
autoras.  Estos datos nos refuerzan la importancia de que los análisis de materiales didácticos deben 
profundizar en aspectos cualitativos relacionados con los contenidos de que traten.
Si atendemos a un análisis de los rasgos de las mujeres que aparecen en las imágenes anali-
zadas, cabe destacar la edad y la apariencia física de las mujeres que están representadas en la asig-
natura, destacan de manera notable las adultas y las jóvenes respecto a las viejas, que prácticamente 
quedan invisibles, como suele ser habitual en el resto de imágenes de mujeres analizadas en estudios 
similares.
Sin duda los resultados obtenidos al analizar así nuestra práctica docente nos permiten la 
corrección de los sesgos de género que estemos reproduciendo al transmitir conocimiento científico 
a las y los futuros profesionales, y la inclusión por tanto de materiales y recursos didácticos que per-
sigan siempre los objetivos de la coeducación. Con todo ello, concluimos con la necesidad de seguir 
realizando este tipo de investigaciones con perspectiva de género en el ámbito de la educación uni-
versitaria.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Rocío Diez Ros Coordinación de las reuniones de la Red, diseño colaborativo del plan de trabajo 
a realizar, tareas de gestión ligadas a la coordinación de la red; análisis de los 
recursos de las asignaturas 17216 y 17312, redacción colaborativa y entrega de 
todos los documentos elaborados; defensa de la comunicación  y presentada a las 
Jornadas Redes_ Innovaestic
Bárbara Aguilar Hernández Revisión de los recursos presentados en la asignatura Didáctica de las Historia. 
Redacción colaborativa de los documentos.
Marcos Jesús Iglesias 
Martínez
Revisión y análisis de los recursos y materiales de la asignatura Diseño de los 
Procesos Educativos en Educación Infantil. Ha participado en la elaboración del 
resumen para la comunicación en las Jornadas Redes Innovaestic.
Inés Lozano Cabezas Revisión y análisis de los recursos y materiales de la asignatura Diseño de los 
Procesos Educativos en Educación Primaria. Ha participado en la elaboración del 
resumen para la comunicación en las Jornadas Redes Innovaestic.
María Isabel Vera Muñoz Diseño del instrumento de análisis de los recursos. Redacción colaborativa del 
artículo enviado. Asistencia a las reuniones
Santiago Ponsoda López De 
Atalaya
Revisión y análisis de los recursos y materiales de las asignaturas Didáctica del 
Conocimiento del Medio Social y Cultural y Educación para el Desarrollo.
Redacción colaborativa de documentos
Isabel María Gómez 
Trigueros
Revisión y análisis de los recursos y materiales de las asignaturaS del Máster. 
Redacción colaborativa del artículo.
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María Del Olmo Ibáñez Revisión y análisis de los recursos y materiales de las asignatura 17216.
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RESUMEN 
La Red se ha centrado en la asignatura Cartografía Geológica II (de 5º semestre) del Grado de Geología, para promover 
un aprendizaje más autónomo del estudiante, una mayor interacción profesor-estudiante y una estimulación del trabajo 
colaborativo. Esta asignatura contaba con un referente anterior en la Universidad de Alicante en el título de Ingeniero 
Geólogo (ya extinto). El desarrollo de esta red se ha basado en el flujo de trabajo implementado y mejorado de la Red de 
“Revisión de Metodologías Docentes en Geodinámica Interna en la Universidad de Alicante”, que desarrollamos durante 
el curso académico precedente.  La metodología de trabajo puesta en marcha durante este curso ha consistido en varias 
fases: (1) reuniones de trabajo de puesta en común; (2) análisis de los datos presentados para la asignatura; (3) análisis de 
otras fuentes de información como las actas de las reuniones de las comisiones de semestre, las estadísticas de resultados 
académicos, las evaluaciones del profesorado y las evaluación de las asignatura, y también, reuniones personales con los 
representantes de los alumnos y algunos antiguos alumnos. El alumnado del grado es menos autónomo pero posee mayor 
base geológica, y ve más positivo y necesario el cursar las asignaturas de Cartografía Geológica. 
Palabras clave: Geodinámica Interna, Grado de Geología, Cartografía Geológica II, Mejoras en el aprendizaje.
1. INTRODUCCIÓN
La Geodinámica Interna es una de las disciplinas básicas de la Geología, ya que de ella 
depende el conocimiento de la forma en la cual las rocas se disponen en la naturaleza. Este hecho se 
tuvo en cuenta en el diseño original del Grado en Geología de la Universidad de Alicante, en el cual 
las asignaturas del área de conocimiento de Geodinámica Interna suman 60 créditos, lo que representa 
un 25% del total de 240 créditos de la titulación. Son por tanto uno de los pilares fundamentales de 
la misma, por lo que resulta trascendental optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje. El Grado 
en Geología de la Universidad de Alicante es una titulación de nueva creación, ya que comenzó a 
impartirse en el curso 2012-2013. Este título apareció en sustitución del de Ingeniería Geológica, 
impartido hasta ese curso. Es por ello que, para alguna de las asignaturas nuevas, se contaba con cierta 
experiencia previa. Sin embargo, la mayoría de asignaturas del Grado en Geología fueron creadas 
desde cero. La presente Red docente se propuso con el objetivo de analizar las metodologías docentes 
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empleadas en las asignaturas del área de conocimiento de Geodinámica Interna, para tratar de detectar 
potenciales mejoras en las mismas, con el fin último de potenciar un aprendizaje más autónomo del 
estudiante, una mayor interacción profesor-estudiante y estimular el trabajo colaborativo. Este análisis 
se pretende implementar con mayor profundidad en aquellas asignaturas que son de nueva creación, 
ya que de ellas no se disponía de experiencia previa a la hora de diseñarlas. Sin embargo, también se 
incluirán aquellas asignaturas que se basan, al menos en parte, en otras previas existentes en el título 
de Ingeniería Geológica, ya que la nueva titulación tiene un perfil totalmente distinto de la anterior. 
Para llevar a cabo estos objetivos se ha creado un grupo de trabajo formado por todos los miembros 
del área, incluyendo profesores y estudiantes de doctorado de tal modo que cada una de las asignaturas 
implicadas ha sido analizada por todos y cada uno de los miembros de la Red docente. Como se ha 
mencionado con anterioridad, el objetivo principal de la Red docente de revisión de metodologías 
docentes en Geodinámica Interna en la Universidad de Alicante es el de llevar a cabo un análisis de 
las metodologías docentes que hasta ahora se han venido desarrollando en las asignaturas de esta 
área de conocimiento. El punto de partida es el hecho de que la mayoría de estas asignaturas fueron 
diseñadas desde cero, ya que no existía una titulación de Geología con anterioridad a la implantación 
de los nuevos títulos de Grado. Es por ello que estas asignaturas tuvieron un planteamiento teórico, 
no basado en la experiencia directa previa. El resto de asignaturas, las que son en parte herederas de 
las existentes en la titulación de Ingeniería Geológica, también necesitan un ajuste, ya que su diseño 
original era para un título con una fuerte carga ingenieril-aplicado y menos científico. Lo que se 
persigue con esta revisión de metodologías docentes es conseguir optimizar el proceso de enseñanza-
aprendizaje, de tal forma que los estudiantes puedan realizar un aprendizaje lo más autónomo posible, 
que potencie la adquisición de nuevos conocimientos a partir de fuente documentales pasivas. Así 
mismo, también se tiene como objetivo el conseguir una mejor interacción entre el profesor y el 
estudiante, lo que a su vez permite mejor flujo de conocimientos. Por último, otro objetivo esencial de 
la red es el de estimular el trabajo colaborativo, para que el estudiante adquiera un aprendizaje sobre 
la participación activa en grupos de trabajo.
2. OBJETIVOS
El objetivo de esta red era analizar uno de esos aspectos: la revisión de metodologías docentes 
aplicadas a las cuatro asignaturas de Cartografía Geológica de la titulación. La Red “Análisis de 
Metodologías Docentes Aplicadas a la Cartografía Geológica: hacia un aprendizaje más reflexivo 
y autónomo” es continuación de la Red de “Revisión de Metodologías Docentes en Geodinámica 
Interna en la Universidad de Alicante” que durante el curso 2015-16 se ocupó del análisis de la 
asignatura Cartografía Geológica III de 6º semestre del grado. Dicha asignatura era completamente 
nueva y no tenía referentes anteriores en la enseñanza de la Universidad de Alicante. En el curso 
2016-17 la nueva Red se ha centrado en el análisis del proceso enseñanza-aprendizaje en la asignatura 
Cartografía Geológica II (de 5º semestre), para promover un aprendizaje más autónomo del estudiante, 
una mayor interacción profesor-estudiante y una estimulación del trabajo colaborativo. Al contrario 
que la Cartografía Geológica III, la Cartografía Geológica II si contaba con un referente anterior 
en la Universidad de Alicante ya que se había impartido una asignatura de similares características 
en el título de Ingeniero Geólogo (ya extinto). No obstante, el cambio de titulación implicaba una 
adaptación de la asignatura al nuevo perfil de los alumnos del Grado de Geología. 
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3. MÉTODO
El desarrollo metodológico de esta red se ha basado en el flujo de trabajo implementado y 
mejorado de la Red de “Revisión de Metodologías Docentes en Geodinámica Interna en la Universidad 
de Alicante”, que desarrollamos durante el curso académico precedente.  La metodología de trabajo 
puesta en marcha durante este curso ha consistido en varias fases: (1) reuniones de trabajo de puesta 
en común en la que el profesor responsable de la asignatura Cartografía Geológica II ha explicado 
de manera oral y con apoyo audiovisual, la metodología implementada al resto de profesores de la 
Red docente; (2) análisis, por parte de los miembros de la Red docente de forma individualizada y 
progresiva, de los datos presentados para la asignatura; (3) análisis de otras fuentes de información 
como posibles indicadores de calidad del proceso de enseñanza aprendizaje, entre las que destacan 
las actas de las reuniones de las comisiones de semestre, las estadísticas de resultados académicos, 
las evaluaciones del profesorado y las evaluación de las asignatura, y también, reuniones personales 
con los representantes de los alumnos y algunos antiguos alumnos. El trabajo llevado a cabo por la 
Red durante este curso ha puesto de manifiesto que el perfil del alumnado del Grado en Geología es 
diferente al alumnado que había en el título de Ingeniería. El nuevo alumnado es menos autónomo 
pero posee mayor base geológica. También, el alumnado del Grado ve como más positivo y necesario 
el cursar las asignaturas de Cartografía Geológica. Todo lo anterior ha permitido detectar varios 
puntos potenciales de mejora en dicha asignatura que se pondrán en práctica en el curso próximo.
4. RESULTADOS
La asignatura CARTOGRAFIA GEOLOGICA II pertenece a la materia TÉCNICAS DE 
CAMPO del título de grado, que es el cuerpo de conocimientos complementarios de la formación 
geológica del alumno. La Cartografía Geológica es una actividad que, además de un cuerpo doctrinal 
propio, presenta un carácter transversal, ya que a través de ella el alumno ejercita sus habilidades en 
las distintas materias geológicas. Esta asignatura trata los siguientes aspectos fundamentales de la 
cartografía geológica: 
1. El análisis y la interpretación de mapas geológicos reales de distinta índole y 
procedencia
2. La realización de cartografías geológicas en el campo, en zonas de moderada 
a alta dificultad
3. El tratamiento digital de la cartografía generada
4. La redacción de informes de las zonas analizadas.
 El reparto de créditos y horas de la asignatura tanto presenciales como no presenciales aparece 
reflejado en la Tabla 1.




Clases de Teoría (T) Estudio de casos tipo de las diferentes estructuras y 
contactos estratigráficos de mapas reales
7 10
Clases de Problemas 
(P)
Resolución de mapas geológicos a partir de 
cartografías prediseñadas basadas en mapas reales
30 45
Prácticas de campo 
(PDC)
Realización de cartografías geológicas propias 
en campo y resolución de sus prblemas a partir de la 
realización de cortes geológicos
20 30
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Tutorías Grupales 
(TG)
Preparación previa para las prácticas de campo.
Puesta en común de dudas sobre la asignatura, 
especialmente sobre la realización de informes
3 5
NUMERO TOTAL DE HORAS = 60+90=150h
Los resultados de la red derivan del análisis progresivo de los datos presentados para la asig-
natura, de análisis de otras fuentes indicadores de calidad y de reuniones de trabajo de los  miembros 
de la Red (Figura 1)




















Reuniones de trabajo de 
los miembros de la
Red Docente
Análisis de otras fuentes
indicadoras de la calidad
de la enseñanza
Análisis progresivo de los
datos presentados para
la asignatura
En el 5º semestre del Grado de Geología, el alumnado cursa varias asignaturas al mismo 
tiempo con gran carga de trabajo autónomo. Igualmente, se realizan tres campamentos de prácticas 
de una semana de duración. Lo dicho anteriormente, dificulta cumplir con los plazos de entrega del 
trabajo autónomo en el tiempo del que disponen.
5. CONCLUSIONES
Desde el punto de vista metodológico queremos resaltar los buenos resultados obtenidos de 
la metodología de análisis de asignaturas propuesta, una vez resueltos los desajustes surgidos en la 
metodología inicialmente planteada. La metodología finalmente empleada consistente en:
1. Análisis de fuentes de información como posibles indicadores de calidad del proceso 
de enseñanza aprendizaje, entre las que destacan
a. Actas de las comisiones de semestre de las respectivas asignaturas, con 
el objetivo de buscar problemas reiterativos.
b. Estadísticas de resultados académicos.
c. Evaluaciones del profesorado.
d. Evaluaciones de las asignaturas (cuando se disponga de ellas).
e. Reuniones personales con alumnos y exalumnos.
2. Realización de reuniones con puesta en común entre todos los miembros de la Red 
docente en las que se exponía (en este orden):
a. El desarrollo actual de la asignatura.
b. Los resultados obtenidos del análisis de las fuentes de información antes 
mencionadas.
3. Realización de reuniones en las que los miembros de la Red realizaban sus propuestas 
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de potenciales mejoras, centrándose principalmente en los puntos débiles detectados.
La principal dificultad encontrada es la ya señalada de la imposibilidad de implementar 
el análisis propuesto en un año para todas las asignaturas impartidas por el área de Geodinámica 
Interna. Esto se debe a un error de diseño, ya que el objetivo planteado era demasiado ambicioso 
para la duración de la Red docente (un curso académico). Es por ello que, como ya se ha comentado, 
decidimos avanzar de manera paulatina, comenzando con aquellas asignaturas que a priori planteaban 
un mayor número de inconvenientes. 
Por lo que respecta a la asignatura analizada, Cartografía Geológica II, las propuestas de mejora 
en la metodología docente que se aplica a la misma son las siguientes: (1) cambios en el desarrollo de 
las sesiones teórico-prácticas, que ahora incluyen el análisis pormenorizado de la solución al ejercicio 
propuesto en la sesión precedente; (2) nuevo método de evaluación de las sesiones teórico-prácitcas, 
cuya superación no es ya requisito indispensable para poder presentarse al examen del bloque en 
cuestión: la entrega de los ejercicios del trabajo autónomo será opcional y su peso en la evaluación 
se reduce al 10%; (3) reorganización de los días de las prácticas de campo, aumentando el número de 
días dedicados al trabajo autónomo del estudiante.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Manuel Martín Martín Coordinador de la Red, coordinador de 
5º semestre del Grado de Geología, convoca 
asiste a reuniones, aporta datos de las 
asignaturas Geología I y Cartografía Geológica 
II, elaboración de informes y memorias.
Iván Martín Rojas Anterior de la Red, coordinador de 6º 
semestre del Grado de Geología, asiste a las 
reuniones, aporta datos de las asignaturas 
Cartografía Geológica III y Geología 
Estructural II
Francisco Javier Alcalá García Asiste a las reuniones, aporta datos de la 
asignatura Técnicas Cartográficas
Pedro Alfaro Asiste a las reuniones, aporta datos de las 
asignaturas Geología II y Tectónica
Julia Castro Sabio Asiste a las reuniones, aporta datos de su 
experiencia reciente como alumna
José Enrique Tent Asiste a las reuniones, aporta datos de la 
asignatura Geología Estructural I
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RESUMEN (ABSTRACT)
Esta Red abordó la posibilidad de implantar el modelo de  clase invertida (“flipped classroom”) en la asignatura de 
“Literatura norteamericana hasta fines del siglo XIX” del tercer curso del Grado en Estudios Ingleses de la Universidad de 
Alicante.  Se trata de un modelo pedagógico alejado de la tradicional clase magistral, centrado en el desarrollo individual 
y autónomo del alumnado. El profesorado se encarga de preparar los materiales teóricos, generalmente presentados a 
través de medios audiovisuales como el vídeo o el vídeoblog (vlog), o escritos, como los artículos o la información dispo-
nible en bibliografías y webs. Los objetivos de la Red eran mejorar la motivación del alumnado, incentivar su aprendizaje 
autónomo y cooperativo y mejorar sus capacidades críticas. La primera fase del trabajo consistió en la selección de dos 
aspectos del temario para los que el uso de la clase invertida resultara adecuado, en concreto “La literatura del periodo 
puritano” (Tema 1) y “La literatura de la Revolución” (Tema 3), así como en el estudio de recursos digitales relacionados 
con dichos temas. En segundo lugar, se procedió a diseñar una encuesta para el alumnado en la que se estudiaban sus nece-
sidades y actitudes hacia los aprendizajes digitales y las metodologías alternativas. Los resultados obtenidos constituyen 
un excelente punto de partida para la elaboración de actividades a desarrollar en el aula en próximos cursos. 
Palabras clave: Literatura norteamericana; flipped classroom; metodologías alternativas 
1. INTRODUCCIÓN 
La clase invertida (del inglés, “flipped classroom”) es un modelo pedagógico que se aleja de la 
tradicional clase magistral. Este modelo centra su atención en el desarrollo individual del alumnado, 
favoreciendo iniciativas de aprendizaje autónomo en las que el alumnado tiene un mayor control de 
su proceso de aprendizaje. El profesorado se encarga de preparar los materiales teóricos, generalmen-
te presentados al alumnado a través de medios audiovisuales como es el vídeo o el vídeoblog (vlog), 
o escritos, como son las lecturas de artículos o la búsqueda de información en bibliografías o páginas 
web, entre otros. También se encarga de diseñar una serie de tareas o actividades prácticas que el 
alumnado debe llevar a cabo individualmente o en grupos. Al contrario de los modelos pedagógicos 
tradicionales, la clase invertida dedica una pequeña parte del tiempo de trabajo presencial a la reso-
lución de preguntas o problemas planteados por el alumnado a partir del estudio de los materiales 
teóricos que se han asignado para su análisis  y estudio en casa, y la mayor parte del tiempo de estas 
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sesiones presenciales se dedica a un aprendizaje más práctico en el que el profesorado sirve como 
facilitador o guía durante la realización de tareas o proyectos de investigación.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
En los últimos años, este modelo se ha instaurado gradualmente en las aulas universitarias 
de todo el mundo y resulta muy útil para la enseñanza de la literatura, pues este modelo pedagógico 
fomenta el debate y el comentario crítico, actividades fundamentales para un correcto entendimiento 
de los textos, la historia y la cultura de los países estudiados en las asignaturas de literatura. En este 
proyecto quisimos estudiar la posibilidad de implantar parcialmente este modelo en la asignatura 
31038: “Literatura norteamericana hasta fines del siglo XIX”, pues este método resulta particular-
mente relevante en la enseñanza de la literatura norteamericana, ya que liga directamente por un lado 
con la tradición estadounidense de la pedagogía progresista de John Dewey, precursora del aprendi-
zaje basado en problemas, y por otro con la enseñanza de la literatura a través de un proceso “con-
versacional”, basada en el modelo socrático que tiene como eje central la conversación y discusión, 
mediante preguntas y respuestas, sobre el texto literario.
La intención inicial del proyecto era la de establecer una serie de pautas y diseñar una serie de 
actividades que pudieran mejorar y actualizar de algún modo la enseñanza de la literatura norteame-
ricana y determinar cómo recibiría el alumnado este tipo de cambios. 
1.2 Revisión de la literatura
Como hemos indicado anteriormente, el modelo de clase inversa se ha venido utilizando desde 
hace varios años en centros educativos de todo el mundo. Este modelo es el resultado de la necesaria 
redefinición del aprendizaje que se está llevando a cabo desde hace varias décadas, donde el foco ha 
pasado de la obtención de un conocimiento declarativo y de la transmisión de información de forma 
unidireccional del docente hacia el alumno, al desarrollo de metodologías activas donde el alumnado 
se involucra en el proceso de aprendizaje y adquiere una serie de destrezas que permiten gestionar 
la información, solucionar problemas y tomar decisiones de forma colaborativa (Smith, Sheppard, 
Johnson y Johnson 2005). Esta reconfiguración ha afectado directamente a los roles de profesorado 
y alumnado y al objetivo de la enseñanza en sí: “lo importante ya no es qué se enseña sino cómo se 
enseña” (Tourón, Santiago y Díez 2014, 6).
El modelo de clase invertida o flipped classroom/teaching es uno de los métodos que ofre-
cen—con aparente éxito—una alternativa a la clase tradicional (Szparagowsky 2014). Esta metodo-
logía tuvo su origen hace una década gracias a los profesores Jonathan Bergmann y Aaron Sams del 
instituto Woodland Park en Colorado, EEUU, y después de su implantación en numerosos centros 
de secundaria estadounidenses en los últimos años ha dado el salto a las aulas universitarias (En-
field 2013; Arnold-Garza, 2014; Gökçe 2017). El modelo de clase invertida ofrece como ventajas un 
aprovechamiento más efectivo y creativo del tiempo en el aula, durante el cual el alumnado avanza 
a su propio ritmo; una utilización de la tecnología de forma significativa, un aumento del interés y la 
participación del alumnado, así como la posibilidad de realizar mejores adaptaciones del currículo ya 
que el llevar a cabo las tareas en clase permite al profesor detectar problemas y necesidades de forma 
más fácil (Fulton 2012). 
La relevancia de este nuevo paradigma en nuestro país se demuestra por la existencia de 
varios proyectos de implantación en docencia universitaria (Fortanet van Assendelft de Coningh, 
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González Díaz, Mira Pastor y López Ramón 2013; Martín Rodríguez y Núñez Del Río 2015; Blasco, 
Lorenzo y Sarsa 2016), así como en la celebración del Congreso Europeo de Flipped Classroom, que 
recientemente ha clausurado en Madrid su tercera edición (http://www.flipconspain.com/).  
Si bien se han desarrollado, como podemos ver en la bibliografía adjunta, varios experimentos 
pedagógicos siguiendo este modelo en la rama de ciencias, no existen, sin embargo, demasiados estu-
dios o propuestas prácticas para la implantación de este tipo de enseñanza en las aulas universitarias 
de letras de nuestro país. Ya sea por la reticencia a implantar la tecnología en estas disciplinas, o por 
la dificultad de poner en práctica este tipo de propuestas docentes en aulas masificadas con poco con-
tenido práctico, lo cierto es que aún no disponemos apenas de datos para determinar cómo se están de-
sarrollando este tipo de propuestas en las aulas de las facultades de Filosofía y Letras de nuestro país.
1.3 Propósitos u objetivos
Nuestro proyecto pretendía unir la tradición metodológica norteamericana, basada en el diá-
logo socrático, y los nuevos modelos de aprendizaje contemporáneo, con especial atención a la clase 
invertida. El fin último del mismo, aún en desarrollo, es el de crear una serie de materiales didácticos 
que permitan al alumnado de la asignatura de “Literatura norteamericana hasta fines del siglo XIX”, 
así como al alumnado de otros grados en Estudios Ingleses del Estado español, trabajar de forma más 
autónoma, a la vez que se fomenta el desarrollo de ciertas herramientas críticas que les ayudarían a 
comprender mejor los distintos textos literarios estudiados en la asignatura y el rico panorama cultu-
ral e histórico de los Estados Unidos desde su fundación. 
Para ello, antes de elaborar los materiales docentes que se enmarquen en este modelo peda-
gógico, se han de llevar a cabo una serie de acciones que permitan una adecuada creación de estos 
materiales: 
1. Estudio y análisis de los recursos existentes.
2. Estudio de la bibliografía existente.
3. Estudio de las necesidades y reacciones del alumnado ante este método.
4. Análisis de las necesidades del alumnado y de los docentes de la asignatura.
5. Diseño de un plan docente adaptado a la clase invertida que favorezca el aprendizaje autó-
nomo y colaborativo y la mejora de las destrezas orales y escritas.  
2. MÉTODO 
La red “Flipping the literature classroom”: Proyecto de clase invertida para la enseñanza de 
la literatura norteamericana” está compuesta por cuatro profesoras del Departamento de Filología 
Inglesa de la Universidad de Alicante con amplia experiencia en docencia de la literatura en lengua 
inglesa así como en el uso de herramientas digitales, en el caso de la doctoras Remedios Perni y Sara 
Prieto. Además, cuenta con la colaboración de la doctora Laura Torres Zúñiga, del Departamento de 
Idiomas, del Centro Universitario de la Defensa, Academia General del Aire, Universidad Politécnica 
de Cartagena, experta en literatura norteamericana y coordinadora de un proyecto de investigación 
de aprendizaje basado en problemas. Finalmente, se cuenta con el asesoramiento de dos alumnas del 
Grado de Estudios Ingleses, pues consideramos pertinente que el alumnado participe en las posibles 
mejoras de la actividad docente en esta asignatura. 
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La Red se planteó para mejorar la motivación del alumnado de la asignatura, para incentivar 
el aprendizaje autónomo y cooperativo y para mejorar sus capacidades críticas. La primera fase del 
trabajo se centró en la selección de dos aspectos del temario para los que sería adecuado diseñar deter-
minadas actividades relacionadas con este método. Se fijaron como temas idóneos “La literatura del 
periodo puritano” (Tema 1) y “La literatura de la Revolución” (Tema 3) y se estudiaron y analizaron 
la mayoría de recursos digitales existentes relacionados con estos temas. En segundo lugar, se proce-
dió a diseñar una encuesta para el alumnado en la que se estudiaban sus necesidades y actitudes hacia 
los aprendizajes digitales y las metodologías alternativas. Esta encuesta, diseñada con Google Forms, 
se puso a disposición del alumnado a través del campus virtual y contestaron a la misma el 32,5% de 
los estudiantes matriculados en la asignatura (38 de 130). En función de estos resultados, se comenzó 
a pensar en posibles actividades para desarrollar en próximos cursos. 
3. RESULTADOS 
La encuesta constaba de veinte preguntas agrupadas en cuatro grandes bloques: las preguntas 
1-6 interrogaban al alumnado sobre sus hábitos de estudio y aprendizaje, por ejemplo, con qué fre-
cuencia estudian cada asignatura o el tiempo que pueden estar dedicados a una única tarea; las pre-
guntas 7-11 se centraban en sus preferencias sobre algunos de los medios utilizados en la actualidad 
y sobre sus preferencias en cuanto a las formas de organización del trabajo, es decir, sus percepciones 
en cuanto al trabajo individual y en grupos. Las preguntas 12-16 interrogaban sobre sus preferencias 
en cuanto a los recursos que se han ido a utilizando—algunos de forma experimental—en la asignatu-
ra: presentaciones de Power Point, vídeos y cuestionarios online, así como sobre el uso actual de de-
terminadas herramientas digitales. Las preguntas 17-20 se centraban en la clase inversa, interrogando 
en primer lugar sobre el potencial interés del alumnado por este modelo educativo, el sistema de 
evaluación que preferirían o considerarían más apropiada para este modelo y el interés que tendrían 
en participar en el diseño de materiales.  
En el primer bloque de preguntas (1-6), se dividen dos subgrupos. El primero se centraba 
sobre sus hábitos de estudio y preparación para las clases y el segundo sobre la forma de aprendizaje 
y el tiempo que podían dedicar a las tareas. En la pregunta 1 (“Tiempo dedicado al estudio de una 
asignatura”), la mayor parte del alumnado (60.5%) indicó que generalmente dedica solo unas horas, 
de un día concreto de la semana, para prepararse para una asignatura, mientras que un 23.7% indicó 
que solo estudia una vez al mes o justo antes del examen. Ninguno de los sujetos encuestados indicó 
que estudia regularmente antes de cada clase. Respecto a su opinión en cuanto a la disponibilidad de 
los materiales para su estudio, la mayoría de las respuestas (42.1%) escogen un método docente muy 
tradicional: “coger apuntes y completarlos con la información proporcionada por las profesoras du-
rante la clase magistral”. Preguntados por su preparación para una sesión concreta, la amplia mayoría 
(78,9%) respondió que solo preparan algo de la asignatura si hay una lectura o tarea obligatoria para 
ese día (ver Figura 1).
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Figura 1. Frecuencia y motivos por los que el alumnado se prepara para una sesión concreta.
En el segundo subgrupo del primer bloque (preguntas 4-6), se les preguntó sobre 
el tiempo que podían dedicar a una tarea concreta sin interrupciones, así como por la for-
ma en la que recuerdan mejor la información. Podemos observar (ver Figura 2) que la ma-
yoría del alumnado se encuentra en las franjas de atención de 25-40 y 40-60 minutos. 
Figura 2. ¿Cuánto tiempo puedes estar concentrado/a en una tarea?
 
 Respecto a la forma en que recuerdan mejor las cosas, los resultados son variados, lo cual 
también arroja información muy valiosa para el desarrollo de los materiales docentes (ver Figura 3). 
Un 34.2% de las respuestas indican que recuerdan mejor la información cuando el profesorado se 
lo cuenta, es decir, a través de una instrucción más pasiva; un 26.3% señala que su mejor forma de 
recordar es la de realizar tareas de investigación sobre un tema en concreto, siguiendo un modelo de 
aprendizaje más autónomo; un 21.1% resalta el valor de los vídeos pedagógicos, utilizados este año 
y también—aunque en menor medida—en años anteriores en esta asignatura, a la hora de aprender; 
mientras que, sorprendentemente, un 18.4% de los encuestados indica que recuerda mejor la informa-
ción cuando lee sobre ella. 
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Figura 3. Pregunta sobre la forma en que el alumnado recuerda mejor la información
 
 
La última pregunta de este subgrupo preguntaba al alumnado sobre los recursos que utilizaban 
para prepararse para sus clases. Aquí se les permitía marcar tantas respuestas como desearan y un 
78.9% indicó que realizan las tareas obligatorias; un 68.4% indicó también que buscan información 
en páginas web dedicadas a facilitar el estudio de la literatura (Spark Notes o Enotes); un 57.9% 
indicó que, además, buscan información general en otras páginas web; y un 55.3% señaló que ve 
vídeos educativos relacionados con la materia en cuestión. El resto de opciones (preparación o 
realización de cuestionarios, escucha de podcasts, búsqueda de información en redes sociales, entre 
otras) recibieron resultados por debajo del 10%. Cabe destacar también que solo 2 de las respuestas 
han marcado que acuden a la biblioteca para buscar y ampliar información bibliográfica. 
El segundo bloque de preguntas (7-11) se centraba en tipologías de materiales existentes y en 
las preferencias del alumnado. De nuevo, observamos que la pregunta 7, que versaba sobre la utili-
dad de las actividades (Figura 4), arroja resultados variados, dando cuenta de los distintos estilos de 
aprendizaje o modos en que nuestro alumnado aprende y recuerda información. Se presentaron una 
serie de actividades en las que el alumnado debía leer, ver, escuchar, dialogar o escribir, y podemos 
observar que, en esta ocasión, el mosaico también queda muy dividido.
Figura 4. Cuando estudias el contexto histórico de una obra o autor/a, ¿cuál de estas actividades te resulta más 
útil?
Respecto al trabajo individual o en grupos (pregunta 8), un abrumador 65.8% señaló que 
prefería realizar el trabajo en clase, frente a un 23.7% de encuestados/as que optaron por trabajar en 
grupo en casa. Del mismo modo, preguntados por sus preferencias para preparar una serie de tareas 
sobre sus lecturas obligatorias (preguntas 9 y 10), también hubo una amplia mayoría de respuestas 
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(57.9%) a favor del trabajo colaborativo durante la hora de clase, frente a las opciones de aprendizaje 
individual fuera de las sesiones de clase, que obtuvieron resultados por debajo del 10% en casi todos 
los casos. Los resultados de este bloque indican claramente que la implantación de algunas sesiones 
con el modelo de clase inversa a través de tareas colaborativas desarrolladas dentro del aula podría 
ser beneficioso y que estas deben contemplar los distintos modos de aprendizaje del alumnado, aten-
diendo, quizá a la teoría de las inteligencias múltiples (Gardner 1983) y la forma de recordar la infor-
mación que tenemos (lingüística, visual, interpersonal, intrapersonal, etc.).
Respecto a los medios digitales y audiovisuales disponibles para la elaboración de materiales 
(Bloque 3, preguntas 11-15), la mayoría de respuestas muestran una disposición favorable hacia el 
uso de estos medios. Un 94.7% de las respuestas están de acuerdo en que las presentaciones de Power 
Point son útiles o muy útiles y un 76.3% considera los vídeos educativos son útiles o muy útiles. 
Respecto a los cuestionarios online, diseñados específicamente para la asignatura con Google Forms 
o Kahoot, la mayoría muestra su aprobación hacia el uso de estas herramientas (60.6% a favor o muy 
a favor). También se les preguntó por las herramientas que conocen o utilizan con fines educativos 
y un 68.4% manifestó conocer o usar los cuestionarios online, un 60.5% las Wikis y un 60.5% está 
familiarizado con el entorno de Herramientas de Google. Por debajo del 50% (47.4) conocen las 
herramientas de edición de audio o vídeo o las funcionalidades que podría tener una red social como 
Facebook (47.4%) con fines educativos. Mucho menor es el conocimiento que tienen de Twitter 
(23.7%) o Instagram (28.9%) para estos fines. El uso de blogs, juegos digitales o cronogramas online 
apenas es utilizado o conocido (36,8%, 18.4% y 10.5% respectivamente). Respecto a los dispositivos 
que utilizan para estudiar y prepararse para la asignatura, un incuestionable 94.7% prefiere el uso de 
ordenadores, portátiles o de sobremesa, para el estudio.
El último bloque de preguntas (17-20) se centraba en la recepción que el modelo de clase 
inversa podría tener entre el alumnado y las actividades y modelos de evaluación que se podrían 
plantear a la hora de implantar este modelo. Se les aportó una definición del modelo de clase inversa 
y se les preguntó sobre su interés en dicho modelo. Tal y como vemos en la Figura 5, un 78.9% de los 
encuestados estaría interesado en probar este modelo pedagógico. Preguntados sobre los motivos por 
los que les parece atractivo este modelo, podemos destacar que las razones principales son “interés 
por otros modelos educativos”, “posibilidad de ver los vídeos fuera del aula siempre que quieras”, 
“creatividad y autonomía” y “motivación”. Sin embargo, también cabe destacar que la mayoría de las 
respuestas, especialmente las de quienes manifestaron no tener voluntad de probar este modelo, expo-
nen que un obstáculo importante a la hora de probar este modelo es el amplio número de estudiantes 
por grupo (unos 60 en cada grupo en el curso 2016-2017). 
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Figura 5. ¿Estarías interesado/a en probar el modelo de “clase inversa” en esta asignatura?
Respecto a la evaluación que se debería utilizar en este modelo, el 34.2% de los estudiantes que 
respondieron a la encuesta manifestaron su preferencia por la evaluación continua a través de activi-
dades realizadas en el aula, como presentaciones orales. El 50%, no obstante, optaría por un tipo de 
evaluación que combinara este tipo de actividades con actividades a realizar fuera del aula, pruebas 
finales y autoevaluación. También se preguntó al alumnado si estaría interesado en participar en el 
desarrollo de actividades relacionadas con el modelo de clase inversa y un sorprendente 63.2% mani-
festó su voluntad de participar en el diseño de materiales.
 Finalmente, la encuesta incluía una cuestión sobre seis actividades posibles para la evaluación 
final, pudiendo cada estudiante elegir varias de ellas; dos eran tareas tradicionales tales como la escri-
tura de un ensayo y una presentación oral, mientras que las otras cuatro, inspiradas en las preferencias 
del propio alumnado, consistían en la elaboración de un diario, la creación de un vídeo, la escritura de 
varios poemas y el diseño de un juego de mesa. Curiosamente, las dos tareas típicas, ensayo y presen-
tación oral, obtuvieron el apoyo de la mayoría: un 55.3% y un 63.2% respectivamente. No obstante, 
cabe destacar que un 50% de los estudiantes también optó por la creación de un juego de mesa y que 
algo más de un tercio, el 34.2%, estaría dispuesto a elaborar un diario relacionado con las vivencias 
de los personajes estudiados en la asignatura. 
4. CONCLUSIONES
La principal contribución de este proyecto es la aportación de un estudio sobre las necesidades 
y actitudes que el alumnado de la asignatura de “Literatura norteamericana hasta fines del siglo XIX” 
tienen hacia una posible implantación de un modelo de clase inversa en esta asignatura o en otras 
similares. La principal conclusión que podemos extraer es que el alumnado tiene distintas estrategias, 
técnicas y métodos de aprendizaje y los recursos o actividades que unos encuentran interesantes y 
dinámicas, para otros resultan poco motivadoras y aburridas. Por este motivo, concluimos que sería 
recomendable implantar este modelo pero no desplazando por completo a la clase magistral o a otros 
métodos y modelos utilizados en la actualidad en esta asignatura, sino presentándolo en alguno de los 
temas del curso o utilizándolo exclusivamente para algunas sesiones concretas.
 Otro aspecto importante que se debe tener en cuenta es la escasez de modelos y estudios sobre 
la clase inversa en las asignaturas y carreras de Humanidades. Cabría realizar estudios similares en 
otras carreras o asignaturas del Grado en Estudios Ingleses para determinar si este modelo se podría 
adecuar mejor a asignaturas tipo lengua inglesa o lingüística aplicada. 
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Respecto a los resultados de nuestro estudio, es importante tener en cuenta tanto el tiempo que el 
alumnado es capaz de dedicar a una tarea como el modo en que recuerdan la información, pues ambos 
son elementos clave a la hora de diseñar los materiales específicos para el contenido de la asignatura. 
En cuanto al tiempo de atención del alumnado, es necesario recordar que las sesiones de la asignatura 
son de 120 minutos, divididos en dos bloques de créditos teóricos y prácticos, por lo que las distintas 
actividades planteadas deberían adecuarse a la capacidad de atención del alumnado y secuenciarlas 
en tareas de entre 20 y 45 minutos. Al observar que no todo el alumnado aprende o recuerda la infor-
mación de la misma forma, convendría plantear una serie de actividades que englobaran las distintas 
inteligencias y que utilizaran distintos medios (audiovisuales y escritos) para facilitar el aprendizaje 
y el desarrollo de las tareas. También cabría destacar la necesidad del fomento de las actividades 
bibliográficas en nuestro alumnado. El uso de herramientas digitales ha desplazado el uso de fuentes 
bibliográficas disponibles en nuestra biblioteca que son esenciales para el buen desarrollo de una 
asignatura de literatura. Por tanto, a la hora de plantear actividades con un modelo de clase inversa, 
convendría desarrollar alguna sesión en la que se tuviera que realizar una consulta bibliográfica o 
presentar los datos obtenidos en estas consultas. 
Este proyecto y sus resultados ha dado lugar a dos futuros proyectos. En primer lugar, la crea-
ción de una mesa redonda sobre la enseñanza de la literatura en lengua inglesa en las universidades 
españolas en el siglo XXI en el 41º Congreso de la Asociación Española de Estudios Anglonorteame-
ricanos que se celebrará en la Universidad de La Laguna en el mes de noviembre. La mesa contará 
con cuatro miembros de distintas universidades españolas, incluyendo a la coordinadora de esta Red, 
que debatirán y presentarán los resultados y conclusiones de distintos proyectos de innovación docen-
te que han desarrollado en sus aulas. En segundo lugar, la implicación de una alumna de la asignatura 
que desea solicitar para el próximo curso 2017-2018 una beca de colaboración para crear, a partir de 
los resultados obtenidos, un blog con recursos docentes que permitan al alumnado de próximos cursos 
un aprendizaje más autónomo. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sara Prieto García-Cañedo 
(Coord.)
- Coordinación del equipo de trabajo y distribución de ta-
reas.
- Búsqueda de bibliografía primaria y secundaria.
- Elaboración de encuesta para el alumnado.
- Análisis de resultados de la encuesta. 
- Redacción de la memoria.
- Presentación de resultados en 41º congreso de AEDEAN.
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Laura Torres Zúñiga - Búsqueda de bibliografía primaria y secundaria.
- Elaboración de encuesta para el alumnado.
- Redacción del apartado de la memoria correspondiente al 
apartado de bibliografía.
- Revisión de la memoria.
Remedios Perni Llorente - Elaboración de encuesta para el alumnado.
- Análisis de resultados.
- Revisión de la memoria.
Mª Teresa Gómez Reus - Revisión de la encuesta para el alumnado.
- Estudio de necesidades y asesoramiento sobre la adecua-
ción y adaptación de las propuestas docentes existentes.
- Asesoramiento sobre la adecuación de las propuestas do-
centes diseñadas.
Lourdes López Ropero - Revisión de la encuesta para el alumnado.
- Estudio de necesidades y asesoramiento sobre la adecua-
ción y adaptación de las propuestas docentes existentes.
- Asesoramiento sobre la adecuación de las propuestas do-
centes diseñadas.
Mª Salud Marco Melgarejo - Búsqueda de bibliografía especializada sobre el tema del 
proyecto.
- Búsqueda de recursos digitales existentes para la enseñan-
za de la literatura de la Revolución americana.  
Mª Teresa Martínez Quiles - Búsqueda de bibliografía especializada sobre el tema del 
proyecto.
- Búsqueda de recursos digitales existentes para la enseñan-
za de la literatura del periodo puritano.  
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Esta Memoria, si bien tiene como base el estudio realizado en el Curso pasado (Curso 2015-16), en el presente Curso 
recoge la experiencia en investigación y docencia -desde la perspectiva constitucional- sobre los discursos de los partidos 
políticos frente a las migraciones internacionales, en concreto, respecto de la inmigración en el contexto de los procesos 
electorales en los Estados de la Unión Europea y de los Estados Unidos de América del Norte. Se ha pretendido analizar 
los desafíos del derecho constitucional ante los discursos contra la inmigración, los valores constitucionales y los derechos 
fundamentales. Se intenta reflejar la experiencia docente sobre la base de la realidad social marcada por los efectos de 
las migraciones internacionales en los procesos de participación política. Discursos que conciben a la inmigración como 
factor que colisionaría con la estructura de los Estados sociales democráticos de derecho.
Palabras clave: Derechos fundamentales, migraciones, derecho constitucional, enseñanza, partidos políticos.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Desde 2014 la Unión Europea viene intentando dar respuesta a los efectos que suponen la 
masiva llegada a las costas del Mediterráneo de personas de países en guerra tales como Siria, Iraq, 
Afganistán, Eritrea, Somalia y Sudán. La Unión Europea denominó a este hecho como la Crisis de 
los Refugiados (1) considerándolo, en un principio, como un problema que debía afrontarse desde 
una perspectiva humanitaria. Sin embargo, con el paso del tiempo, esta cuestión ha sido considerada 
sobre la base de los esquemas racistas y xenófobos (2) manifestándose en los discursos de los partidos 
políticos. Así, el problema que hemos planteado en la presente investigación para, posteriormente, 
aplicarlo a la docencia es el siguiente: son los “partidos políticos, incluidos partidos en el Gobierno, 
los que incitan al racismo y la xenofobia, al dirigir sus campañas contra los solicitantes de asilo y 
los migrantes, incluidos los ciudadanos de la Unión procedentes de otros Estados miembros”. Esta 
es la cuestión planteada, la que a la vez fue motivo de una Pregunta con solicitud de respuesta oral al 
Consejo en el Parlamento Europeo el 27 de octubre de 2016.
La problemática de la discriminación racial en los discursos de los partidos políticos ha sido 
motivo de preocupación del Relator Especial sobre las formas contemporáneas de racismo, discrimi-
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nación racial, xenofobia y formas conexas de intolerancia. La citada Relatoría, en 2008, expresaba su 
preocupación por “el aumento de la violencia racista y de las ideas xenófobas en muchas partes del 
mundo, en los círculos políticos, en el ámbito de la opinión pública y en la sociedad en general”.(3) 
Y además dicha Relatoría se proponía investigar y formular recomendaciones concretas ante el “acu-
sado aumento del número de partidos políticos y movimientos, organizaciones y grupos que adoptan 
plataformas xenófobas e incitan al odio, teniendo en cuenta la incompatibilidad de la democracia con 
el racismo” (4). Lo expresado por la Relatoría es una manifestación de la cuestión que planteamos 
en la presente Investigación. Sobre la base de la cuestión planteada, el equipo de esta Red recogió la 
literatura especializada para analizarla e incorporarla en la docencia. 
El discurso racializado de los partidos políticos al poner en entredicho la eficacia del principio 
de igualdad y no discriminación que es el eje del Estado social y democrático de Derecho, genera 
empatía en el alumnado hacia el colectivo vulnerable y poniendo su interés en la realidad social. Se 
les motiva para que contrasten sus estudios teóricos con los casos que se vienen dando en la realidad 
no solo nacional, sino internacional y en el ámbito de la Unión Europea. 
Siendo este un problema de actualidad y de abordaje muy amplio, el profesorado de esta Red ha 
venido delimitando su análisis enfocándolo en el estudio de los orígenes y consolidación del Estado 
Constitucional de Derecho y del Estado Social, en el rol de los partidos políticos en el marco del 
Estado Social y en el estudio de la representación política y de los derechos fundamentales. Se utiliza 
información de los discursos políticos xenófobos cuando se analiza el derecho de sufragio activo y 
pasivo. 
En el ámbito internacional, se ha centrado la investigación para la docencia en los Estados 
Unidos. En efecto, la campaña política del Partido Republicano liderada por Donald Trump se sus-
tentaba en un discurso cuyo hilo conductor era la discriminación racial dirigida a la inmigración. 
Como resultado de las elecciones presidenciales del 8 de noviembre de 2016 su discurso se iría mate-
rializando con la aplicación de su programa de gobierno. Este caso motivaba y permitía que alumnado 
aprenda a contrastar los valores democráticos estudiados desde la teoría, en concreto, desde la pers-
pectiva histórica del Estado Constitucional y los principios que alimentan a los constitucionalismos 
liberal y social con la política actual. 
Durante el presente Curso, además del proceso de participación política en los Estados Uni-
dos, en la Unión Europea se llevaron otros más, en concreto en 2016 y 2017. Los recientes procesos 
electorales en países de la Unión Europea han permitido al alumnado el aprendizaje crítico en ma-
teria constitucional utilizando los textos de los programas de gobierno así como de los discursos de 
los partidos políticos. En esta investigación docente nos hemos centrado en los siguientes procesos 
electorales: 
- Alemania: 
El 13 de marzo de 2016 se llevaron a cabo las elecciones regionales en tres Estados (“Länder”) en 
las que, con un discurso plagado de referencias a la crisis de refugiados, el partido de extrema derecha 
Alternativa para Alemania (AfD) obtuvo los mejores resultados de su corta pero meteórica carrera en 
el ámbito político germano (5).
Alternativa para Alemania, el partido que ha incorporado puntos de vista xenófobos en su discurso 
busca situarse en un lugar importante en la representación política alemana. Para ello viene reforzando 
su crítica a la inmigración con el fin de alcanzar representación en el Bundestag (Parlamento Federal) 
en las próximas elecciones a llevarse a cabo el 24 de septiembre de 2017.
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-Holanda: 
El 15 de marzo de 2017 se llevaron a cabo las elecciones generales en los Países Bajos. Durante 
la campaña electoral destaca el discurso contra el colectivo inmigrante del Partido por la Libertad 
dirigido por Geert Wilders. El discurso contra la inmigración propone, por ejemplo, expulsar a la 
“escoria marroquí” y recuperar Holanda para los holandeses (6).
- Francia:
Las elecciones presidenciales de Francia de 2017 se celebraron el 23 de abril (primera vuelta) 
y el 7 de mayo (segunda vuelta). El movimiento político en En Mrache! liderado por Emmanuel Ma-
cron pasó a la segunda vuelta junto con el Frente Nacional liderado por Marine Le Pen. 
En el discurso de Le Pen se puede encontrar la defensa de la retirada de Francia del acuerdo 
Schengen para impedir la libre circulación en los 26 países de la Unión y, por ende, cerrar la frontera 
a las migraciones. También defiende la expulsión de inmigrantes en situación irregular (7). Para el 
partido político Frente Nacional, la “inmigración masiva”, sobre todo de musulmanes del norte de 
África, está sustituyendo la civilización francesa y es la causa de muchos de los problemas que en-
frenta el país. On est chez nous (Estamos en nuestra tierra) es uno de sus lemas (8).
-Reino Unido:
Cabe destacar que en la campaña por las elecciones generales del Reino Unido llevadas a cabo 
el 8 de junio de 2017 el del Partido Conservador y Unionista liderado por Theresa May propone re-
ducir la inmigración y restringir derechos para lo no nativos del Reino Unido. (9).
-España:
En las elecciones autonómicas del 24 de mayo de 2015 el Partido Popular (PP) no mostró 
un discurso racializado contra la inmigración. Sin embargo, en materia de Sanidad el gobierno de 
Mariano Rajoy (Partido Popular) aprobó una reforma que excluye a los inmigrantes sin permiso de 
residencia de la asistencia sanitaria normalizada (10). Se trata del Real Decreto-ley 16/2012, de 20 de 
abril, de medidas urgentes para garantizar la sostenibilidad del Sistema Nacional de Salud y mejorar 
la calidad y seguridad de sus prestaciones. Este Real Decreto Ley niega “el acceso a los servicios de 
atención a la salud y prevención principalmente a las personas inmigradas en situación administrativa 
irregular” (Autores: Morero Beltrán y Ballesteros Pena, 2014: 320).
En las elecciones municipales españolas de 2015 en concreto en Cataluña, el Partido Popular 
liderado por Alberto Fernández Díaz, candidato a la alcaldía de Barcelona, solicitaba el voto a la ciu-
dadanía para evitar que el barrio de El Raval se convierta en un “gueto islámico” (11). El programa 
electoral del PP de Barcelona propone fuertes medidas en materia de inmigración, como prohibir el 
uso del burka en la calle o cinco años de empadronamiento para acceder a servicios municipales no 
esenciales (12).
Pareciera que no existe un partido político español que enfoque su programa y discursos con-
tra la inmigración. Según el Documento de Trabajo 7/2017 del Real Instituto Elcano (13), el aumento 
del descontento con la inmigración ha acercado a España al sentimiento dominante en Europa, pero 
este país sigue aún muy por debajo de las medias europeas. Este Informe señala que cuando se le pre-
gunta a los entrevistados si votarían a un partido xenófobo y racista, el 41% afirma que es “bastante 
probable” (14). 
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El partido político español VOX en su programa de gobierno de junio de 2015, refiere que la 
inmigración es uno de los problemas más importantes de España que afecta a la economía y la 
seguridad nacional. VOX defiende reordenar la inmigración y suprimir medidas que favorezcan la 
inmigración irregular (15).
La introducción de este problema en las Asignaturas en el marco del derecho constitucional 
permite la utilización de herramientas (materiales) complementarios a la bibliografía teórica. Por ello 
el alumnado previamente analizará los documentos relativos a la normativa internacional, europea y 
además los Informes elaborados sobre Inmigración, noticias de la prensa y los textos de los progra-
mas de gobierno de los partidos políticos.
1.2 Revisión de la literatura
La literatura concreta sobre las migraciones internacionales y sus efectos en el ámbito cons-
titucional es escasa. De ahí que se haya utilizado estudios de otras disciplinas así como la normativa 
internacional y europea. También se utilizaron Informes relativos a la inmigración y el discurso de los 
partidos políticos; algunos programas de gobierno de partidos políticos y, especialmente, esta litera-
tura necesita ser complementada por una de carácter informativo que nos acerca a la realidad social: 
la información de la prensa.
De la normativa internacional, especialmente, cabe destacar, por ejemplo:
-La Declaración de la Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminación Racial, la 
Xenofobia y las Formas Conexas de Intolerancia de Durban de 2001 que, en su párrafo 27, expresa 
su preocupación debido a que: “las formas y manifestaciones contemporáneas del racismo y la xeno-
fobia están tratando de volver a adquirir reconocimiento político, moral e incluso jurídico en muchas 
formas, entre otras mediante las plataformas de algunas organizaciones y partidos políticos y la difu-
sión de ideas basadas en el concepto de la superioridad racial mediante las modernas tecnologías de 
la comunicación”. (16). 
-La Resolución sobre el racismo, la xenofobia y el antisemitismo así como sobre medidas 
adicionales para combatir la discriminación racial (17). En esta Resolución se pide a los partidos de 
los Estados miembros de la Unión Europea y a los Grupos representados en el Parlamento Europeo 
que, con miras a las inminentes elecciones europeas de 1999, asuman de forma pública y observen la 
«Carta de los partidos europeos por una sociedad no racista» (18). Por ello, se consideró importante 
utilizar la Carta de los partidos europeos por una sociedad no racista que se aprobó el 5 de diciembre 
de 1997 la Comisión consultiva «Racismo y Xenofobia» de la Unión. Mediante este documento se 
hace un llamado a los partidos políticos para que tomen en cuenta los criterios de igualdad y no dis-
criminación que es un principio constitucional de todos los Estados miembros de la Unión.
La Declaración de la Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminación Racial, la 
Xenofobia y las Formas Conexas de Intolerancia de Durban contiene un Programa de Acción donde 
se insta a los Estados que protejan los derechos de las víctimas destacando entre ellas al colectivo 
migrante y los refugiados. Los párrafos 24 y 34 del Programa de Acción, pide a todos los Estados 
que luchen contra las manifestaciones de rechazo generalizado de los migrantes y refugiados y que se 
opongan activamente a todas las manifestaciones racistas y actos que engendren conductas xenófobas 
y sentimientos negativos hacia los migrantes o su rechazo. (19). El análisis de estos textos es útil para 
comprender los conceptos constitucionales tales como  el derecho de asilo, la condición de refugiado, 
la condición de no ciudadano y la de nacionalidad para el ejercicio de los derechos fundamentales. 
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Además de aclarar los conceptos con ejemplos de campo, el alumnado incorpora la pers-
pectiva de género en su análisis, para lo cual utiliza algunos materiales tales como: Ventura Franch, 
Asunción (1999), “Sistema electoral y género”, Corts: Anuario de derecho parlamentario, Valencia, 
nº. 8; Martínez Sampere, Eva (2000), “La legitimidad de la democracia paritaria”, Revista de Estudios 
Políticos, nº107, Madrid; Rodríguez Ruiz Blanca y Rubio Marín, Ruth (2007), “De paridad, igualdad 
y representación en el Estado democrático”, Revista española de derecho constitucional, Año 27, nº 
81 y 9. Y, Morero Beltrán, Anna y Ballesteros Pena, Ana (2014), “Las consecuencias de la aplicación 
del Real Decreto-Ley de Regulación Sanitaria RD 16/2012 sobre la salud de las mujeres inmigradas”, 
Investigaciones feministas: papeles de estudios de mujeres, feministas y de género, nº. 5, (Ejemplar 
dedicado a Políticas públicas en tiempos de crisis. Un análisis desde la perspectiva de género).
Respecto de la prohibición de la discriminación racial en la materia que nos ocupa, cabe des-
tacar la siguiente literatura: Rodríguez Ruiz, Blanca (2015), “Participación y ciudadanía más allá del 
sufragio. Los derechos de participación de las personas extranjeras”, Revista de estudios políticos, nº 
169; Garay Montañez, Nilda (2012), “La idea de igualdad en el constitucionalismo liberal español: 
lo racial, las castas y lo indígena en la Constitución de 1812”, Cuadernos Constitucionales de la 
Cátedra Furió Ceriol, nº 69-70, Valencia, Universidad de Valencia; Quesada Alcalá, Carmen (2015), 
“La labor del Tribunal Europeo de Derechos Humanos en torno al discurso de odio en los partidos 
políticoscoincidencias y contradicciones con la jurisprudencia española”. Desde una perspectiva lati-
noamericana cabe destacar: Lara Salinas, Ana María (2007), “Migraciones internacionales, seguridad 
y xenofobia: los límites del modelo francés de integración”, OASIS, nº. 12, Universidad Externado 
de Colombia. 
Además de los artículos académicos y la literatura citados a lo largo de esta memoria, convie-
ne referir a: Fernández Sarasola, Ignacio (2009), Los partidos políticos en el pensamiento español: 
de la Ilustración a nuestros días, Marcial Pons Historia, Madrid, donde se refleja la impronta racial 
en la historia de los partidos políticos en España.  Y, también, a Sartori, Giovanni (2001), La sociedad 
multiétnica. Pluralismo, multiculturalismo y extranjeros, Madrid: Taurus, donde se puede verificar 
que desde la teoría política se puede sostener una retórica racializada en el ámbito público resquebra-
jando los cimientos de la democracia.
También se han utilizado algunos Informes tales como: Informe Raxen. Racismo, “Xenofobia, 
Antisemitismo, Islamofobia, Neofascismo, Homofobia y otras manifestaciones de Intolerancia a tra-
vés de los hechos”. Número 51 Enero - Junio 2012. La importancia de este informe radica que en él se 
deja constancia la presencia del discurso de racializado contra la inmigración en los partidos políticos 
de ultraderecha en Europa. El Informe de la Comisión Europea “La Unión Europea y la crisis de los 
Refugiados”, Dirección General de Comunicación (Comisión Europea), junio de 2016. Y el Informe 
elaborado por González Enríquez, Carmen (2017), La excepción española: el fracaso de los grupos de 
derecha populista pese al paro, la desigualdad y la inmigración, Documento de trabajo 7/2017, Real 
Instituto Elcano, 8 de junio.
Además de un conjunto importante de información de la prensa de las cuales algunas de ellas 
se hace referencia en esta Memoria.
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo es que el alumnado adquiera un conocimiento crítico de las categorías constitucio-
nales. Para ello se ha introducido en las clases teóricas y prácticas una cuestión de la realidad social 
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española y europea: las migraciones internacionales en los discursos de los partidos políticos. De esta 
manera se busca que el alumnado contraste el aprendizaje teórico con la realidad y a la vez se sensi-
bilice con hechos que están afectando profundamente a los principios constitucionales tanto a nivel 
nacional, internacional como en la Unión Europea. 
Dicha sensibilización tiene como finalidad última comprender la razón de ser de los consti-
tucionalismos y de la Constitución, donde las personas y sus derechos existen para limitar el poder. 
De acuerdo con el artículo 6 del Título Preliminar de la Constitución española, “Los partidos 
políticos expresan el pluralismo político, concurren a la formación y manifestación de la voluntad 
popular y son instrumento fundamental para la participación política. Su creación y el ejercicio de su 
actividad son libres dentro del respeto a la Constitución y a la ley. Su estructura interna y funciona-
miento deberán ser democráticos”. Sobre esta base se ponen en el debate en el Aula, aquellos discur-
sos de odio, de carácter racista y xenófobo para evidenciar los conflictos que existen entre la teoría y 
la práctica así como las contradicciones de los principios constitucionales y la realidad social. 
Esta sensibilización está encaminada a que el alumnado comprenda que las constituciones 
deben responder a realidades actuales como la de las migraciones internacionales lo que les motiva a 
ensaya propuestas de mejora para la eficacia de los derechos constitucionales.
2. MÉTODO Y RESULTADOS
Respecto del Método utilizado y los Resultados, en este apartado se explica el método utiliza-
do y los resultados que han venido obteniendo en la enseñanza.
El profesorado que forma parte de esta Red Docente,  ha realizado una investigación de carác-
ter interdisciplinar incorporando además los aportes del derecho comparado así como el análisis de 
casos de la realidad social. Se ha realizado una puesta en común desde las líneas de investigación de 
cada componente de esta Red lo cual se ha tomado en cuenta a la hora de aplicar esta investigación 
en la enseñanza.
En cuanto al método de enseñanza, en general, en las Asignaturas se ha utilizado el modelo 
de la clase inversa mediante el estudio de la realidad social en distintos Website de la prensa y de los 
partidos políticos. El profesorado ha orientado al alumnado sobre qué recursos electrónicos debía 
utilizar. Especialmente se ha tomado en cuenta los Informes y los casos de partidos políticos con dis-
curso xenófobo en la Unión Europea y respecto del derecho comparado en los Estados Unidos. Se ha 
empleado la técnica de la argumentación jurídica para que el alumnado ensaye la correcta utilización 
de los conceptos aprendidos en derecho constitucional. Así, el alumnado – además del estudio teórico 
de la doctrina constitucional - utiliza materiales prácticos, las nuevas tecnologías y participa en el 
Aula de forma activa. Asiste a clases habiendo estudiado previamente la información de la prensa y 
de los recursos electrónicos facilitados lo que les permite participar en los debates. Se emplearon las 
propuestas del método del constitucionalismo crítico; la aplicación de este método tiene como fina-
lidad convertir al derecho constitucional en una ciencia activa, transformadora y emancipadora (De 
Cabo, 2013). En esta investigación se aplica, en concreto, en la enseñanza de las asignaturas: Consti-
tución: Derechos y Libertades e Instituciones del Estado y Trabajo de Fin de Grado.
A continuación se explican algunos ejemplos que utilizados en la enseñanza sobre la base de 
lo referido anteriormente.
Tomando como referencia el reciente proceso electoral en los Estados Unidos: durante la 
campaña electoral de 2016 el Partido Republicano liderado por su candidato a la Presidencia Donald 
Trump, utilizó el discurso racista contra la inmigración. Este discurso era el reflejo de su programa de 
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Gobierno (20). El alumnado al analizar su programa en cuanto a la inmigración ha constatado entre 
otras de sus propuestas, la construcción del muro en la frontera sur e implantar un sistema biométrico 
de visado que controle eficazmente las entradas y salidas del territorio estadounidense (21). El alum-
nado ha podido constatar el papel de los partidos políticos y analizar cómo en el ejercicio del sufragio 
el racismo está presente poniendo en tela de juicio el principio de igualdad que viene estudiando en 
la clase teórica. Un caso que se utiliza para reflejar la presencia del discurso racializado en los parla-
mentos es el que citamos en clase: Una vez electo Presidente, Trump nominó para el cargo de Fiscal 
General (Attorney General) a Jeff Sessions, Representante de Alabama, quien en 2006 pronunció un 
discurso en el Senado en el que infravaloraba a grupos de inmigrantes latinos (22). Sessions defiende 
la construcción del muro en la frontera con México y se opone a otorgar visados, incluso a trabajado-
res extranjeros destacados en el ámbito de la ciencia, las matemáticas y la alta tecnología (23).
Otro de los ejemplos que se explican en la presente Memoria es el relativo al estado de la 
cuestión de los discursos de los partidos políticos contra la inmigración en la Unión Europea. Cono-
cer el estado de la cuestión de la inmigración en los países de la Unión Europea capta la atención del 
alumnado y se ve interesado en contrastarlo con la realidad nacional, siempre utilizando la perspec-
tiva constitucional. 
Según la Comisión Europea contra el Racismo y la Intolerancia (ECRI) del Consejo de Euro-
pa, “aunque se han registrado casos de partidos políticos y otros grupos y organizaciones que fomen-
taban y difundían ideas racistas, xenófobas y neo-nazis, el uso de discurso de odio no se ha limitado 
a aquellas que son extremistas y fuera de lo normal. Es más, se ha descubierto que el uso de un tono 
descortés en muchos parlamentos y también por parte de los funcionarios contribuye a generar un 
discurso de la opinión pública que es cada vez más ofensivo e intolerante. Dicho discurso se ha 
exacerbado porque algunos políticos de alto nivel no se han privado de usar discurso de odio en sus 
pronunciamientos. Además, también se ha observado que hay figuras públicas que intentan justificar 
el prejuicio y la intolerancia hacia determinados grupos, cosa que solo perpetúa e incrementa la hos-
tilidad hacia ellos”. (24).
Siguiendo el Informe de la ECRI, sobre esta problemática, se puede constatar que en su Re-
comendación 6 insta a los partidos políticos a que firmen la Carta de los Partidos Políticos Europeos 
por una sociedad no racista. Con ello la ECRI busca que los partidos políticos no solo reconozcan sus 
responsabilidades como actores en el proceso político democrático sino que también asuman el lide-
razgo frente a otros en mostrar la necesidad de aprobar códigos que combatan el uso de discurso de 
odio (25). Con ello el alumnado puede verificar que desde 2005 se viene intentando que los partidos 
políticos tomen conciencia de su responsabilidad en la construcción de una sociedad igualitaria. Sin 
embargo, los discursos racializados forman parte de la política actual, puesto que tal como se ha ex-
plicado en el apartado de la Introducción, en los recientes procesos electorales, los partidos políticos 
se han sustentado en un discurso racista y xenófobo.
Mediante la utilización de algunos textos de carácter internacional que proscriben el discurso 
de odio en el espacio político, el alumnado ha podido comprender los conceptos relativos al principio 
de igualdad y de los derechos fundamentales para aplicar en sus propuestas distintas herramientas que 
la actual normativa de igualdad ha incorporado en el derecho constitucional actual.
Por ejemplo: la referida Declaración de la Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discri-
minación Racial, la Xenofobia y las Formas Conexas de Intolerancia realizada de Durban de 2001, en 
su párrafo 83, destaca que la “función clave que los dirigentes y los partidos políticos pueden y deben 
desempeñar en la lucha contra el racismo, la discriminación racial, la xenofobia y las formas conexas 
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de intolerancia, y alentamos a los partidos políticos a que tomen medidas concretas para promover 
la solidaridad, la tolerancia y el respeto (26). Ello sirve al alumnado para argumentar sobre el papel 
de los partidos políticos señalado en la Constitución española: “son instrumento fundamental para 
la participación política. Su creación y el ejercicio de su actividad son libres dentro del respeto a la 
Constitución y a la ley. Su estructura interna y funcionamiento deberán ser democráticos”. La toma de 
conciencia de la realidad motiva la crítica del alumnado sobre la fuerza normativa de la Constitución.
En su párrafo 108 la citada Declaración afirma reconocer la “necesidad de adoptar medidas 
afirmativas o medidas especiales a favor de las víctimas del racismo, la discriminación racial, la xe-
nofobia y las formas conexas de intolerancia para promover su plena integración en la sociedad” (27). 
Es aquí cuando el alumnado ensaya lo aprendido en la teoría sobre el tema del principio-derecho de 
igualdad para explicar el concepto de acciones positivas, sus orígenes en el derecho de la Unión, las 
bases constitucionales de tales acciones. Así, con ejemplos relativos a las migraciones internaciona-
les y los discursos de odio de los partidos políticos se puede motivar la curiosidad crítica en materia 
constitucional.
Otro aspecto importante a considerar- en cuanto al método utilizado y sus resultados- es el 
relacionado con el acercamiento del alumnado a la realidad social mediante la lectura de la prensa 
antes de las clases. 
El alumnado utiliza la prensa para detectar la utilización correcta o incorrecta de estos concep-
tos. Por ejemplo cuando la prensa señala en su titular: “La Unión Europea comienza a deportar a los 
refugiados y migrantes a Turquía” (28), y seguidamente la noticia explica que: “Las deportaciones a 
Turquía de refugiados y migrantes han empezado. La Unión Europea ha iniciado durante la madruga-
da de este lunes el proceso de devolución en virtud del acuerdo alcanzado por los estados miembros 
con el país euroasiático que implica considerarlo ‘país seguro’, a pesar de las denuncias sobre el trato 
dispensado por Ankara a migrantes y refugiados. Frontex asegura que ninguno de los expulsados hoy 
había pedido asilo.” (29). El hecho de que ninguna de las personas deportadas han solicitado el asilo 
encamina al alumnado en el estudio de los derechos y la nacionalidad diferenciando el asilo de la con-
dición de refugiado. Este es solo un ejemplo de muchos de los titulares y contenidos de las noticias. 
Entre los resultados, además de los mencionados, cabe destacar el que se generó tras el aná-
lisis casuístico del discurso de Trump. El debate se realizó con el manejo  correcto de las categorías 
de la historia constitucional, en concreto, del constitucionalismo estadounidense. El alumnado hacía 
referencia al racismo presente en los orígenes del constitucionalismo estadounidense citando, por 
ejemplo, la sentencia Dred Scott v. Sandford de 1857.
3. CONCLUSIONES 
1. Las migraciones internacionales afectan profundamente al derecho constitucional lo cual se 
refleja claramente en los discursos de odio de los partidos políticos. Con ello la teoría de la 
representación política, el derecho de sufragio, el principio de igualdad así como el resto de 
principios democráticos están encontrando obstáculos para su realización.
2. Se suele considerar que el estudio de las migraciones se realiza mediante el derecho 
internacional, la ciencia política, la sociología o antropología y que no suele estar presente en 
los estudios y enseñanza del derecho constitucional. Su introducción en las asignaturas referidas 
anteriormente facilita una enseñanza dirigida a la sensibilización en valores constitucionales 
tales como la igualdad, la justicia y el pluralismo político.
3. Una cuestión como el discurso de odio contra las migraciones acerca al alumnado a los 
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contenidos de la Asignatura, en especial a determinados conceptos que con el mero estudio 
descriptivo no se podría alcanzar la comprensión de los que se estudia. Así, pues, se trata de 
reforzar el papel de la empatía en la enseñanza del derecho ya que el alumnado pasará a formar 
parte de quienes tomen decisiones públicas en asuntos de desigualdad y no discriminación. 
La importancia de la empatía cognitiva para comprender a los otros (Caruso and Mayer, J. D., 
1998) no está reñida con comprensión de derecho. Conviene señalar que, precisamente, para 
Hunt (2009) el origen de los derechos humanos hunden sus raíces en la empatía.
4. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
En esta Investigación Docente interdisciplinar todos los componentes de la Red ha participado 
activamente de acuerdo a sus líneas de investigación. En esta Red sus componentes han realizado ta-
reas aportando materiales desde la perspectiva que trabajan. El trabajo en Red en este caso no supone 
la repartición separada de tema ya que todas están interrelacionas, por ello sus integrantes han traba-
jado en equipo. El alumnado integrante ha colaborado activamente en la selección y organización de 
los materiales así como con sus comentarios sobre los contenidos.
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RESUMEN 
Desde hace tres cursos los alumnos matriculados en la asignatura Prácticum Nutrición Clínica 
(PNC) han valorado los centros de prácticas ofertados. El PNC consistente en la realización de 
prácticas en centros clínicos. La evaluación del Prácticum es esencial para conocer debilidades y 
fortalezas de cada centro. Los principales objetivos son evaluar la calidad de los centros ofertados en 
el curso 2016/2017, compararlos con los cursos anteriores y detectar los puntos fuertes y débiles. Los 
alumnos rellenaron un cuestionario con 30 ítems al finalizar el periodo de prácticas (n=86). En este 
curso ha aumentado en 7 la oferta de centros tutorizados por nutricionistas, así como la participación 
en la valoración por parte del alumnado, alcanzando el 99%. El grado de satisfacción general del 
alumnado es de 7,4 sobre 10, en cursos anteriores los valores fueron 7,7 y 6,3. La satisfacción tanto 
con los tutores de los centros como de la universidad ha aumentado, así como con las instalaciones 
y acceso a historias clínicas. Las mejoras observadas pueden deberse a la presencia de nutricionistas 
en los nuevos centros ofertados, que suponen un apoyo para el estudiante. De estos resultados se 
desprende la necesidad de incorporar nutricionistas en los centros sanitarios.
Palabras clave: Prácticum, Calidad, Nutrición, Dietética, Clínica 
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
A lo largo de los cursos académicos 2014/2015 y 2015/2016 se ha llevado a cabo un seguimiento 
de la valoración de los centros de prácticas por parte del alumnado matriculado en la asignatura 
Prácticum de Nutrición Clínica (PNC) de tercer curso del Grado en Nutrición Humana y Dietética 
(NHyD) de la Universidad de Alicante. La asignatura PNC consistente en la realización de prácticas 
pre-profesionales en centros clínicos y se centra en el trabajo y estudio de las distintas alternativas de 
tratamiento dietético que el estudiante debe conocer, y que pondrá en práctica para hacer frente a las 
diversas situaciones fisiológicas y patológicas que pueda encontrar en el centro de prácticas asignado. 
Para asegurar la calidad de  estas  enseñanzas  es  necesaria  una  evaluación  de  los  diferentes 
centros  ofertados  en  cada  periodo  de prácticas. De acuerdo a los resultados obtenidos en los cursos 
anteriores, se ha ido modificando y adaptando la oferta de centros con la finalidad de adecuarla a las 
necesidades del alumnado, así como para asegurar la adquisición de las competencias específicas 
de la asignatura. La evaluación del Prácticum es esencial para que el profesorado que lo coordina 
conozca las debilidades y fortalezas de cada centro  de  prácticas,  y  con  ello  se  puedan  cumplir 
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los  criterios  de  calidad.
1.2 Revisión de la literatura
Existen diferentes guías que sirven para orientar la realización y evaluación de prácticas 
profesionales dentro de los Grados Universitarios (MAES. Guía para la realización y evaluación de 
las Prácticas, s. f.). Para el Grado de Nutrición Humana y  Dietética que se imparte en la Universidad 
de Alicante, se han desarrollado guías académicas que orientan al alumnado en la consecución de 
objetivos de aprendizaje (Perpiñá Galvañ et al., 2013; Sanjuán Quiles et al., 2014). 
Pero no cualquier tipo de experiencia produce aprendizaje y desarrollo. Las prácticas de los 
estudiantes de NHD en la Universidad de Alicante, son la primera puerta de entrada al mundo laboral. 
Cuando se realizan estas prácticas no sólo se descubre si las expectativas son las correctas en relación 
a lo que es un puesto de trabajo de lo que se ha estudiado (Ariño, 2012), sino que además sirve 
como toma de contacto con la relación que se establece entre los pacientes y la figura del Dietista-
Nutricionista.
Una de las ventajas de una buena realización de las prácticas es que permiten aprender de 
las experiencias de otros, aplicándolas y adaptándolas a contextos similares y así conseguir una 
repetición de buenos resultados. En general, no solamente se utilizan para conseguir unos buenos 
resultados en la gestión y puesta en marcha de circuitos y procedimientos, sino que también son de 
utilidad en la búsqueda de la satisfacción de las necesidades de las personas y en la superación de sus 
problemáticas.
Encontramos como criterios comunes de unas buenas prácticas para el aprendizaje los 
siguientes ítems (VIU. Guía Buenas prácticas en Educación, s. f.). Responden a necesidades específicas 
y claramente identificadas.
	Se basan en evidencias.
	Suelen tener un punto de innovación en su diseño y aplicación.
	Se fundamentan en principios y valores básicos.
	Responden a perspectivas muy claras del problema que pretenden encarar.
	Permiten la retroalimentación y reorientación de las acciones.
	Sistematizan tanto procesos como resultados.
	Propician la repetición de experiencias positivas.
 El método para garantizar la calidad de las prácticas deberá incidir en el proceso de selección 
de las empresas, en el seguimiento de la actividad que realiza el estudiante y en la garantía de calidad 
de las prácticas. La definición de las competencias y habilidades requeridas en cada una de las prácticas 
formarán parte de la fase previa así como los criterios de calidad establecidos en la fase de evaluación. 
La evaluación de los aprendizajes en la universidad debe concebirse como un proceso para 
promover la discusión, la reflexión y la investigación. Dicha evaluación de las prácticas universitarias 
tiene una función pedagógica. Hace referencia a la necesidad de impulsar la reflexión crítica de 
los profesores universitarios sobre el sentido, el significado y las funciones de la evaluación de los 
aprendizajes (Salinas Salazar, 2001).
Para garantizar la calidad del seguimiento será necesario definir una serie de “controles” que 
permitan comprobar el cumplimiento de las condiciones establecidas previamente sobre los objetivos 
y el desarrollo de las prácticas. Es obvio que el seguimiento de las actividades que realizan los 
estudiantes del Practicum, llevado a cabo tanto por los tutores como por los propios estudiantes, es 
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un aspecto central para su evaluación, es decir, para determinar en qué grado se han conseguido los 
objetivos que se pretenden con la realización de estas prácticas. La actividad directa es la experiencia 
que el estudiante vive mientras realiza tareas propias de la que será su profesión en el contexto de una 
determinada empresa o institución. 
A esta actividad le sigue un proceso de reflexión, que sirve al estudiante para sacar 
conclusiones de lo que ha realizado y preparar mejor la actividad siguiente, a la que a su vez seguirá 
la correspondiente reflexión, y así sucesivamente, consiguiendo a cada paso una mejor adaptación de 
la actividad práctica al contexto profesional en el que se realiza (Costa,  2011). 
1.3 Propósitos u objetivos
A la vista de los resultados obtenidos en cursos anteriores, los principales objetivos del 
proyecto son: 
	Evaluar la calidad de los centros ofertados desde la visión del estudiante. 
	Comparar los resultados con los obtenidos en los cursos académicos anteriores. 
	Detectar los puntos fuertes y débiles de cada centro ofertado para mejorar la oferta el próximo 
curso académico. 
	Continuar haciendo partícipe al estudiante en su propia evaluación e interrelacionarla con la 
del tutor y el profesor.
2. MÉTODO 
Para el desarrollo del proyecto se ha utilizado una metodología de carácter cualitativo, basada 
en un cuestionario formado por 30 ítems donde aparecen preguntas cerradas, con dos posibilidades 
de respuesta, preguntas cerradas valoradas con una escalada de Likert del 0 al 10 y también preguntas 
abiertas de opinión. En el desarrollo de los cuestionarios participaron los profesores de la asignatura 
PNC, miembros de la comisión de Prácticum de la Facultad de Ciencias de la Salud y tutores de los 
centros de prácticas. 
La población de estudio para la consecución del primer objetivo son los alumnos matriculados 
en la asignatura PNC durante el curso académico 2016/2017 (n=86). 
Durante los dos últimos cursos se ha aumentado la oferta de centros tutorizados por 
nutricionistas, introduciendo 7 nuevos centros para el presente curso, ofertándose un total de 34 
centros de prácticas, clasificados en 5 grupos o categorías. 
Hospitales/Clínicas (n=11):
• Hospital Marina Baixa
• Hospital Vega Baja
• Hospital del Vinalopó
• Hospital General de Elche
• Hospital de Elda
• Hospital General Universitario de Alicante
• Hospital de San Vicente
• Clínica Vistahermosa
• Clínica San Carlos
• Hospital Virgen de los Lirios Alcoy
• Hospital Universitario de Torrevieja
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Centros dietéticos-nutricionales (n=6).
• Gabinete de Alimentación y Nutrición de la Universidad de Alicante-ALINUA
• Centro Nutricional Irene del Rio
• Centro Natural Nutrición Denia
• Centro Dietético Omega
• Centro Noemí Bañón
• Podología y Biomecánica Deportiva Antonio Juan Ortuño
Centros de atención primaria (n=5).
• Centro de Salud Marina Baixa
• Centros de salud Vega Baja
• Centros de Salud de Elche
• Centros de Salud Alicante 
• Centros de Salud de Torrevieja
Centros de mayores/Geriátricos (n=8).
• Residencia Para Mayores Dependientes (RPMD) Alacant (Juan 23)
• RPMD La Florida






Centros de discapacitados (n=4).
• Centro de Paralíticos Cerebral Infanta Elena.
• Asociación Pro-Discapacitados Psíquicos de Alicante.
• Asociación de Padres de Autistas de la Comunidad Valenciana
• C.O. Les Talaies. La Vila Joiosa
Para realizar la comparación con cursos anteriores se usaron los datos obtenidos tras encuestar 
a los estudiantes al finalizar los periodos de prácticas de dichos cursos.
3. RESULTADOS 
La participación del alumnado ha aumentado a lo largo de los cursos comparados, alcanzando 
el 99% en el presente curso. 
El grado de satisfacción general del alumnado es de 7,4 en una escala de 0 a 10 para el curso 
2016/2017 (ver figura 1). Sin embargo en los cursos 2015/2016 y 2014/2015 los valores obtenidos 
fueron 7,7 y 6,3 respectivamente (ver figura 9).
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Figura 1. Grado de satisfacción general, curso 2016/17 
La satisfacción tanto con los tutores de los centros como de la universidad ha aumentado a 
lo largo de los cursos estudiados, así como con las instalaciones y acceso a historias clínicas y otros 
datos de interés nutricional del paciente.
Las figuras 2, 3, 4 y 5 muestran los porcentajes de las puntuaciones obtenidas en relación a 
la satisfacción del centro asignado, las instalaciones, el material disponible y el acceso a las historias 
clínicas de los pacientes. La mayor parte de los estudiantes valoran con un 10 cada uno de los ítems 
analizados, a excepción del material disponible, donde el 15,3%  de los estudiantes puntúan esta 
pregunta con un 5 y otro 15,3% con un 8.
Figura 2. Grado de satisfacción del centro asignado, curso 2016/17
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Figura 3. Grado de satisfacción de las instalaciones, curso 2016/17
Figura 4. Grado de satisfacción en relación al material disponible en el centro asignado, curso 2016/17
Figura 5. Puntación sobre la facilidad al acceso a las historias clínicas y otros datos de interés nutricional del 
paciente, curso 2016/17
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 Al hacer el análisis por tipo de centro, en general son las clínicas de nutrición y los geriátricos 
los mejores valorados, seguidos de los centros de salud y los hospitales.
 La figura 6 muestra que la satisfacción en todos los ítems analizados es mayor en las clínicas 
de nutrición.
Figura 6. Puntuaciones sobre la satisfacción, la duración, las horas de dedicación, el aprovechamiento las 
instalaciones y el material disponible, por tipos de centro, curso 2016/17.
La figura 7 muestra que los alumnos han tenido mayor facilidad para acceder a las historias 
clínicas en los centros de nutrición, sin embargo se han sentidos más integrados como parte de un 
equipo multidisciplinar en los geriátricos. En relación a la valoración de los tutores de los centros, 
obtienen mayores puntuaciones los de las clínicas nutricionales, seguidos de los geriátricos.
Figura 7. Puntuaciones sobre el acceso a las historia clínicas, la integración y los tutores de los centros por tipos de 
centro, curso 2016/17.
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En relación a la capacitación para el desempeño profesional y la adquisición de conocimientos, 
las mejores puntuaciones las han obtenido las clínicas nutricionales. Las puntuaciones sobre el 
grado de satisfacción general por tipo de centros de mayor a menor ha sido: clínicas de nutrición, 
geriátricos, centros de salud, hospitales con puntuaciones superiores a 7, a excepción de los centros 
de discapacitados que han obtenido una puntuación media de 6,3, siendo los peores valorados (ver 
figura 8).
Figura 8. Puntuaciones sobre el entorno, la capacitación, los conocimientos adquiridos y el grado de satisfacción 
general por tipos de centro, curso 2016/17.
La figura 9 muestra la comparación de los resultados más relevantes entre los diferentes cursos 
académicos. Se puede observar que en relación al material disponible en los centros de prácticas, la 
puntuación media obtenida ha ido mejorando con el paso de los años. Sin embargo la satisfacción con 
el centro asignado ha disminuido del curso 2015-16 al 2016-17, pero aún así  la nota media del curso 
2016-17 es superior a la del 2014-15.
Figura 9. Comparación cursos académicos 2014/15, 2015/16 y 2016/17
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4. CONCLUSIONES 
Los datos obtenidos reflejan una sustancial mejora con respecto a los cursos anteriores, 
indicando la relevancia de la utilidad del sistema de evaluación propuesto. Las mejoras observadas 
pueden deberse a diversas causas, entre ellas:
	Presencia de dietista-nutricionistas de referencia en los nuevos centros ofertados, que suponen 
un apoyo para el estudiante
	Rotaciones en los centros hospitalarios.
	Personal sanitario más implicado.
	Actividades propuestas por el profesorado de la UA junto con los tutores de prácticas.
Aun así es necesario un análisis en profundidad de los datos para resaltar los aspectos 
mejorables de cara a futuros cursos. Del mismo modo, también se hace imprescindible la continuidad 
del programa de evaluación de los centros para mantener los niveles de calidad docente perseguidos. 
De estos resultados se desprende la necesidad de incorporar profesionales de la nutrición en 
los centros sanitarios. 
Se considera necesario establecer una continuidad en la evaluación del PNC, para asegurar la 
calidad y mejorar los aspectos deficitarios reportados por el alumnado.
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RESUMEN
El objetivo de este proyecto es la revisión de la bibliografía básica y la elaboración de nuevos materiales de aula 
diseñados para fomentar la construcción del conocimiento y el aprendizaje reflexivo de los contenidos teóricos de 
Psicología del Desarrollo. Dicha asignatura es de carácter básico y obligatorio y se desarrolla en el primer curso del 
Grado de Magisterio en Educación Primaria. Para realizar la investigación se eligió una metodología de trabajo dinámica, 
participativa y colaborativa, contando con distintas herramientas de comunicación on-line como Google Drive, el campus 
virtual y el correo electrónico, así como la participación en tres reuniones presenciales. Finalmente, el equipo realizó una 
profunda revisión de los contenidos utilizados en la asignatura y se llevó a cabo la búsqueda de materiales actuales para 
incorporar nuevas estrategias constructivistas en la metodología de enseñanza. Se señalan las dificultades encontradas 
durante la realización de la investigación, las propuestas de mejora, así como, la proyección futura del equipo de trabajo 
y la difusión de los resultados de la red. 
Palabras clave: Psicología del desarrollo, aprendizaje significativo, trabajo cooperativo, innovación docente.
1. INTRODUCCIÓN
Desde el surgimiento de un marco común para la enseñanza establecido en el Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES; RD 55/2005; Gilar, González, Mañas y Ordoñez, 2009) se ha creado 
la necesidad de nuevas metodologías de enseñanza en los docentes universitarios. Concretamente, los 
profesores universitarios han detectado una gran necesidad de programar, diseñar y elaborar nuevos 
materiales y actividades para desarrollar las competencias y fomentar el aprendizaje significativo y 
autorregulado en los alumnos, con metodologías más participativas, colaborativas y vinculadas a la 
realidad profesional (Imbernon, y Medina, 2005; López, 2005). 
La asignatura de Psicología del Desarrollo se incluye dentro del módulo “Aprendizaje y 
desarrollo de la personalidad” del Plan de estudios del Grado de Maestro en Educación Primaria. Esta 
materia se sitúa en el primer cuatrimestre del primer curso con el propósito de introducir al alumnado 
en contenidos fundamentales del proceso evolutivo del menor.
Los contenidos de Psicología del Desarrollo se centran en analizar y comprender los principales 
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hitos del desarrollo humano (físico, cognitivo, emocional, moral y social) desde el nacimiento hasta 
la adolescencia y su implicación en el aprendizaje, enfatizando el periodo evolutivo de los 6 a los 12 
años. También se presentan las principales teorías explicativas del desarrollo, así como la implicación 
que tiene el maestro en el desarrollo integral de los niños en edad escolar.
Esta asignatura de formación básica sienta la base a partir de la cual el alumnado puede 
entender las características de sus alumnos para optimizar tanto su desarrollo como el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Por tanto, sus contenidos se complementarán con los de otras asignaturas 
como Psicología de la Educación y Psicología de la Instrucción, que se imparten en el segundo 
cuatrimestre de primer curso y en el primer cuatrimestre del segundo curso, respectivamente. En 
cuanto a la temporalización, la asignatura tiene una carga de 6 créditos ECTS (3 teóricos y 3 prácticos).
La asignatura dispone de un amplio marco teórico y de un abanico de trabajos prácticos 
(Delgado, 2013) que ayudan al estudiante a aproximarse a la realidad de su futura labor como docente 
en educación primaria. Los objetivos de la asignatura son:
•	 Conocer las distintas perspectivas teóricas que explican el desarrollo humano.
•	 Conocer el objeto de estudio y las dimensiones de la Psicología del Desarrollo.
•	 Reconocer las principales metodologías de investigación en área.
•	 Comprender y distinguir los distintos aspectos del desarrollo físico, psicomotor, cognitivo, 
afectivo, moral y social en cada una de las etapas evolutivas desde el nacimiento hasta la 
adolescencia.
•	 Profundizar en el análisis de los distintos factores personales (biológicos, psicológicos y 
sociales) y contextuales que intervienen en el desarrollo de los niños. 
•	 Potenciar la aplicación a contextos reales de los conocimientos tratados en la parte teórica.
•	 Fomentar las capacidades de reflexión, análisis y síntesis.
•	 Trabajar en grupo las actividades de forma activa y colaborativa. 
•	 Utilizar fuentes bibliográficas (bases de datos, catálogo de la universidad, etc.) relativas a los 
contenidos de la Psicología del Desarrollo.
Los contenidos teóricos de la asignatura están compuestos por ocho temas que están 
organizados en cuatro bloques:
Bloque 1: Conceptualización de la Psicología del Desarrollo
•	 Tema 1. Aproximación histórica y conceptualización de la Psicología del Desarrollo. 
Bloque 2: Desarrollo desde comienzo de la vida hasta los 6 años
•	 Tema 2. Desarrollo en el periodo neonatal y la primera infancia. 
•	 Tema 3. Desarrollo psicológico de los 2 a los 6 años. 
Bloque 3: Desarrollo en la etapa escolar (6-12 años)
•	 Tema 4. Desarrollo psicológico y cognitivo. Tema 5. Desarrollo de la personalidad. 
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•	 Tema 6. Desarrollo social, emocional y moral. 
•	 Tema 7. Principales agentes socializadores en la infancia: padres, profesores y compañeros. 
Bloque 4: Acontecimientos evolutivos en la adolescencia
•	 Tema 8. Desarrollo físico, cognitivo, social y de la personalidad durante la adolescencia. 
Para facilitar el desarrollo de los créditos prácticos de la asignatura, los docentes y estudiantes 
cuentan con un libro de prácticas (Delgado, 2013) elaborado a través de una RED de investigación 
en docencia universitaria. El manual elaborado proporciona una guía que facilita el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de los principales hitos evolutivos (físico, cognitivo, emocional, moral y 
social) desde el nacimiento hasta la adolescencia y su implicación en el aprendizaje. La guía de 
prácticas comprende 22 actividades y 9 casos prácticos que están compuestos por los apartados de 
introducción, objetivos, procedimiento y bibliografía, ofreciendo al estudiante y al docente numerosos 
materiales complementarios, sistemas de evaluación alternativos (e.g. Navarro y Grau, 2010) y pautas 
de organización en el aula. La elección de las actividades, así como el orden de aplicación de las 
mismas, se realizan a criterio del profesor tutor dependiendo de las necesidades del grupo, del interés 
en los temas a tratar y del cronograma de los contenidos teóricos.
Sin embargo, la nueva manera de planificar y estructurar los procesos de enseñanza-aprendizaje 
centrándose en el desarrollo de competencias profesionales y en la responsabilidad, autonomía y 
dedicación del estudiante, ha modificado sustancialmente el modo de enfocar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje de los contenidos teóricos en las aulas (Bernal, 2006). 
Por ello, entre los docentes de la asignatura de Psicología del Desarrollo se ha detectando la 
relevancia de una mayor aproximación de la realidad a las aulas, concediendo una especial relevancia 
al desarrollo y puesta en marcha de metodologías reflexivas que faciliten al alumnado la comprensión 
y aprendizaje de los contenidos teóricos de la materia. Para que los futuros maestros sepan utilizar 
estrategias reflexivas con sus alumnos, estos deben conocer en profundidad las estrategias de 
enseñanza constructivista a partir de situaciones aplicadas. 
Tras analizar las carencias de los contenidos teóricos de la asignatura de Psicología del 
Desarrollo, el equipo de docentes se propuso generar nuevos materiales de trabajo, el aprendizaje 
significativo en los estudiantes e implementar una metodología reflexiva y participativa en la 
enseñanza de conocimientos en el área de Psicología Evolutiva en los estudiantes de Magisterio de 
Educación Primaria. Además, el proyecto trata de activar en los profesores participantes una actitud 
innovadora, cooperativa y de excelencia en el desarrollo de materiales didácticos.
Finalmente, con este proyecto se propone mejorar las competencias académicas y profesionales 
de los estudiantes de Psicología del Desarrollo para que integren los contenidos teóricos y prácticos 




La materia objeto de estudio son los contenidos teóricos de la asignatura de Psicología del 
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Desarrollo. Esta asignatura se incluye dentro del módulo Aprendizaje y desarrollo de la personalidad 
del Plan de estudios del Grado de Maestro en Educación Primaria. Esta materia se sitúa en el primer 
cuatrimestre del primer curso con el propósito de introducir al alumnado en contenidos fundamentales 
del proceso evolutivo del menor.
2.2. Participantes y procedimiento
Los participantes en el estudio fueron diez docentes que pertenecen al Departamento de 
Psicología Evolutiva y Didáctica. Para realizar la investigación se eligió una metodología de trabajo 
dinámica, participativa y colaborativa. 
Los docentes colaboraron conjunta y periódicamente en la elaboración de los materiales según 
el siguiente procedimiento: 1) análisis y establecimiento de los criterios generales para el diseño de 
materiales y actividades; 2) selección de contenidos; 3) elaboración de actividades; 4) revisión y 
evaluación de las propuestas; 5) difusión de la investigación.
El proceso se llevó a cabo a través de tres reuniones presenciales y el uso de TIC’s, como 
correo electrónico y dispositivos de almacenamiento virtual Gmail Drive (carpeta compartida). Con 
esta metodología se pretendía facilitar el trabajo colaborativo y conjunto en red. Para facilitar la 
comunicación y colaboración entre los miembros, el grupo de docentes podía complementar las 
propuestas del resto de compañeros a través de control de cambios. La función de todos los docentes 
era también la de evaluar, revisar y modificar los índices, bocetos y propuestas del resto de compañeros. 
3. RESULTADOS 
Para llevar a cabo los objetivos del proyecto, los docentes se reunieron presencialmente en 
tres momentos temporales del cuatrimestre.
En la primera de las reuniones, se analizaron y propusieron las normas generales para la 
revisión del libro de Psicología del Desarrollo. Se abrió un debate acerca de los principios generales 
que el equipo de docentes seguiría para la elaboración del material. Se acordaron fijar los siguientes 
puntos:
• Elaborar el material desde cero, sin considerar la base del libro elaborado anteriormente. 
• La organización de los capítulos del libro será cronológica de los hitos evolutivos. Queda 
pendiente por aprobar el número de capítulos e índice. En la siguiente reunión se elaborará 
y aprobará el boceto inicial.
• Incluir ciertas estrategias de aprendizaje y ejemplos claros y adecuados para estudiantes de 
magisterio, para que les ayuden a comprender los contenidos teóricos.
• Incluir imágenes y cuadros resumen para organizar los contenidos más complejos.
• Realizar búsquedas bibliográficas en revistas de impacto sobre el tema, con la intención de 
que el material sea actualizado. Queda pendiente por concretar las bases de datos y revistas 
donde se realizarán las búsquedas.
• Revisar manuales actualizados sobre el tema. Se compartirán con los docentes todos los 
manuales desde la plataforma Google Drive.
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Además, se valoraron las posibles actividades complementarias para incluir en el material 
de teoría. Tras la valoración conjunta de diversas propuestas, se aprobó por unanimidad incluir en el 
material nuevo las actividades complementarias siguientes:
• Cuestionario de conocimientos previos.
• Preguntas enigmáticas (activación de esquemas) y búsquedas de ejemplos significativos.
• Justificación o introducción al inicio de cada capítulo. 
• Resumen al finalizar el capítulo con ideas fundamentales, dando respuestas a las preguntas 
iniciales. Además, incluir un mapa conceptual final a modo de síntesis.
• Inclusión de palabras clave y glosario de términos (solo conceptos).
• Inclusión de actividades de casos prácticos (actividades o ejemplos aclaratorios) a lo largo 
del capítulo.
• Pruebas de autoevaluación tipo test al final de cada capítulo.
En esta sesión también se establecieron las dinámicas de trabajo por equipos, acordando 
por unanimidad establecer pequeños equipos de trabajo (3 personas) para facilitar la comunicación 
y colaboración entre los miembros, según horarios. La función de cada equipo de trabajo sería la 
de realizar las búsquedas en bases de datos, lectura y selección de artículos, revisión de manuales 
publicados, redacción del capítulo, evaluación, revisión y modificación, en caso de que fuera necesario, 
del capítulo elaborado por sus miembros.
Además, se acordó crear una carpeta compartida en el Google Drive para compartir todos los 
materiales, documentos de elaboración de los capítulos, etc. Esta tarea fue realizada por la coordinadora 
de la Red. Los materiales compartidos para su revisión y evaluación fueron los siguientes:
•	 Stassen-Berger, K. (2016). Psicología del Desarrollo: Niñez y Adolescencia (9ª edición). 
Madrid: Editorial Médica Panamericana
•	 Feldman, R. S. (2008). Desarrollo en la infancia (4ª edición). México: Pearson.
•	 Papalia, D. E., Feldman, R. D., y Martorell, G. (2012). Desarrollo humano (20ª edición). 
México: Mc Graw Hill Education.
•	 Giménez-Dasí, M. Mariscal-Altares, S. (coords.) (2008). Psicología del desarrollo (vol. 
1): desde el nacimiento a la primera infancia. Madrid: Mc Graw Hill Education.
•	 Delgado, B. (coord.) (2008). Psicología del desarrollo (vol. 2): desde la infancia a la vejez. 
Madrid: Mc Graw Hill Education.
•	 Papalia, D. E., Wendkos, S. y Feldman, R. D. (2009). Psicología del Desarrollo: de la 
infancia a la adolescencia (11ª edición). México: Mc Graw Hill Education.
Finalmente, en esta sesión se acordó la distribución y organización de las reuniones presenciales 
del equipo. Así, se acordó que, utilizando adecuadamente el Google Drive, el número de reuniones 
presenciales podía reducirse a tres en este curso académico. Se estimó que la segunda podía realizarse 
antes de semana santa para aprobar y acordar los puntos pendientes y la tercera reunión se realizarían 
a finales de mayo o principios de junio.
Antes de la segunda reunión presencial la coordinadora creó una carpeta compartida en el 
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Google Drive donde se colgaron todos los materiales y manuales recogidos para revisar y analizar, 
así como un listado de revistas incluidas en la Journal Citation Reports (JCR) sobre el área temática 
de Developmental Psychology. Con este listado se trataba de ayudar a los docentes a establecer 
búsquedas recientes sobre el tema que se le había asignado.
En la segunda reunión se establecieron las dinámicas de trabajo por equipos según horarios y 
especialidad profesional. Los grupos de trabajo fueron los siguientes:
•	 Equipo 1: Carolina, Virtudes y Belén
•	 Equipo 2: María, Mª José y Vicente
•	 Equipo 3: Ricardo, Agustín y Esther
•	 Equipo 4: David, Ignasi y Ana
•	 Equipo 5: Mª Carmen, Mª Mar y Nieves
Además, se aprobó que los capítulos elaborados no excedieran las 40 páginas (texto en times 
new roman y doble espacio) incluyendo las referencias bibliográficas.
Durante la segunda reunión, se valoró el boceto inicial del libro de Psicología del Desarrollo. 
Se aprobó que cada equipo fuera el encargado de, tras una exhaustiva valoración de los materiales 
y manuales actuales que estaban colgados en la plataforma Google Drive, elaborar el índice de cada 
capítulo. La distribución de los capítulos por equipo fue la siguiente:
•	 Equipo 1: Carolina, Virtudes y Belén. Capítulo 1. Conceptualización, historia y método e la 
Psicología del Desarrollo
•	 Equipo 2: María, Mª José y Vicente. Capítulo 2. El inicio de la vida y la primera infancia 
(0-2 años)
•	 Equipo 3: Ricardo, Agustín y Esther. Capítulo 3. El desarrollo en la infancia temprana/
preescolar (3-6 años)
•	 Equipo 4: David, Ignasi y Ana. Capítulo 7. Desarrollo social en la infancia: relaciones 
sociales, familia, escuela y compañeros
•	 Equipo 5: Mª Carmen, Mª Mar y Nieves. Capítulo 8. Desarrollo socioemocional, de la 
identidad y la moral en la infancia.
•	 Otras propuestas: Capítulo 4: Desarrollo físico y cognitivo entre los 6 y los 12 años. Capítulo 
5: Desarrollo de la personalidad de los 6 años hasta la adolescencia. Capítulo 8: Desarrollo 
físico, cognitivo y psicosocial en la adolescencia. David y Bea.
El índice del capítulo 1 que fue llevado a cabo en esta actividad queda resumido a continuación:
HISTORIA Y CONCEPTOS DE LA PSICOLOGÍA DEL DESARROLLO
1. Introducción. ¿Qué sabemos sobre el desarrollo humano? Conocimientos previos
1324 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
2. El desarrollo humano como ciencia. 
2.1.  La Psicología del desarrollo.
2.2. Ámbitos del desarrollo. 
2.3. Características del desarrollo humano.
3. Estudio científico del desarrollo humano
3.1. Método científico.
3.2. Investigación cualitativa vs cuantitativa 
3.3. Recogida de datos.
   La observación. 
   Estudio experimental.
   Autoinformes: diarios, entrevistas y cuestionarios.
Las encuestas.
   Estudios de caso.
   Investigación psicofisiológica.
   Etnografía.
3.4. Tipos de investigaciones: trasversal, longitudinal, secuencial 




4.2. Teoría del aprendizaje: 
4.2.1. Conductismo.
4.2.1.1. Condicionamiento clásico – Watson
4.2.1.2.Condicionamiento operante – Skinner
                                         4.2.2. Teoría del aprendizjae social-  Bandura 
  4.3. Teoría cognitiva.
4.2.2. Piaget
4.2.3. Vygotsky
4.3. Teoría contextual: Bronfenbrenner
4.4. Teoría epigenética.
5. Tópicos en el desarrollo.
5.1. Herencia vs ambiente vs maduración.
5.2. Carácter normativo vs no normativo del desarrollo.
5.3. Continuidad vs discontinuidad en el desarrollo.
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Además, durante esta sesión se establecieron las bases de datos y revistas donde se iban a 
realizar las búsquedas. Concretamente, se aprobó realizar las búsquedas en las bases de datos (Web of 
socience, Scopus, PsicINFO) y en las revistas indicadas en el documento colgado en Google Drive. 
Cada equipo debía seleccionar los 10-15 trabajos (artículos, capítulos de libro) más importantes 
encontrados en el periodo de los últimos 5 años que hagan referencia al tema tratado en su capítulo. 
La realización de las búsquedas se acordó realizarlas hasta junio subiendo los documentos completos 
en las carpetas compartidas. 
Finalmente, en la tercera reunión se llevó a cabo una exhaustiva revisión de los índices 
creados para cada capítulo de libro, homogeneizando las partes y subapartados propuestos por cada 
equipo. Además, se revisaron las búsquedas realizadas teniendo en cuenta su relevancia para la 
temática del libro y el contenido y resultados de los artículos científicos.
4. CONCLUSIONES 
Siguiendo las tareas y acuerdos tomados en las distintas reuniones, el equipo de Redes ha 
revisado, analizado y seleccionado material innovador y recientemente publicado en diferentes 
manuales de Psicología Evolutiva. Ha elegido nuevas estrategias reflexivas sobre los contenidos 
teóricos de la asignatura que serán incorporados en cada tema, como por ejemplo, activación de 
esquemas, organizadores previos (mapas conceptuales), analogías, imágenes/metáforas, búsqueda 
de ejemplos significativos, diálogo estructurado, y medidas de autoevaluación, entre otros. Además, 
todos los docentes que se han involucrado en el proyecto han mantenido una estrategia de trabajo 
cooperativo y de excelencia para mejorar su metodología de enseñanza.
No hemos apreciado ninguna dificultad de importancia en la organización de la red, si bien 
consideramos que la tarea de que todos los docentes asistieran a las reuniones presenciales ha resultado 
bastante compleja, ya que cada uno contaba con un horario laboral diferente. Para solventar esta 
dificultad, la red se ha apoyado bastante en el uso de herramientas de comunicación on-line. Además, 
la coordinadora ha flexibilizado la oportunidad para realizar las reuniones presenciales, llevando a 
cabo en la mayoría de ocasiones las reuniones en dos horarios complementarios.
El funcionamiento de la red ha sido muy positivo y eficiente. No obstante, consideramos 
que podría ser susceptible de mejora si los docentes hubiesen podido realizar, por ejemplo, cursos 
específicos sobre cómo realizar búsquedas especializadas en bases de datos internacionales (Web of 
Science, Scopus, Psycinfo, etc.).
Además, el equipo de investigación considera importante contar con cursos de especialización 
para docentes sobre recursos on-line de comunicación y trabajo en equipo, además de jornadas o 
talleres informativos sobre distintas formas de publicar el material didáctico dentro y fuera de la 
universidad.
La experiencia positiva de esta red ha llevado a los docentes pertenecientes en la misma a 
considerar su continuidad en otros proyectos futuros, como por ejemplo, la elaboración de otros 
materiales docentes audiovisuales para trabajar los contenidos teóricos de la asignatura, y la 
publicación de las conclusiones de esta red en el Repositorio de la Universidad de Alicante (RUA).
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5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
 En la Tabla 1 se detallan las tareas realizadas por los equipos de trabajo según los objetivos 
propuestos en la red. Además, se indican los miembros que compusieron cada equipo, así como el o 
los capítulos elegidos para su análisis. La totalidad de los equipos elaboraron el índice completo para 
su capítulo, mientras la tarea de búsqueda bibliográfica en bases de datos fue desarrollada por todos 
equipos menos uno que está en proceso de realización. Igualmente, todos los equipos funcionaron 
de manera autónoma en red para elaborar las actividades propuestas. En cuanto a la búsqueda de 
actividades constructivistas y reflexivas, los equipos han llevado a cabo una elaboración inicial de 
algunas estrategias, pero no de la totalidad. Por ello, se ha señalado en proceso en gran parte de los 
grupos de trabajo. 
Se estima que las tareas que quedan por finalizar se realicen antes de acabar el curso, y que el 
comienzo de la redacción de los capítulos se implemente durante el primer cuatrimestre del próximo 
curso académico.
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RESUMEN
Las universidades tienen como objetivo desarrollar en los estudiantes, junto a las competencias específicas propias de 
cada titulación, competencias genéricas que necesitarán los egresados en el mundo laboral. El objetivo de esta investigación 
es analizar si los estudiantes del Grado en Ingeniería Multimedia han desarrollado al finalizar sus estudios competencias 
genéricas de carácter socioemocional necesarias para su integración exitosa en el ámbito profesional. Para ello se realiza 
un análisis del perfil de estas competencias -a través del EQi-S- en estudiantes de último curso del Grado de Ingeniería 
Multimedia y se compara con un grupo de estudiantes que han cursado 1º de la misma titulación con el procedimiento 
estadístico GLM de medidas repetidas. Los resultados muestran que no existen diferencias estadísticamente significativas 
en el nivel medio de los perfiles de ambos grupos de estudiantes para las variables socioemocionales analizadas. Sin 
embargo, el análisis univariante muestra que sí existen diferencias en los alumnos en cuatro de las cinco variables 
analizadas, siendo el nivel de competencia menor en los estudiantes de 4º en dos de las variables analizadas, y por tanto 
siendo necesario el diseño e implementación de nuevas estrategias de intervención para mejorar estas competencias.
Palabras clave: Competencias genéricas, competencias socioemocionales, trabajo en equipo, aprendizaje basado en 
proyectos.
1. INTRODUCCIÓN 
El mundo laboral al que se incorpora el recién egresado tiene asociadas competencias que 
no son específicas de la ingeniería. La incorporación a la empresa, supone simultáneamente la 
incorporación a un equipo de trabajo, un equipo humano responsable de ejecutar las demandas de la 
empresa. Las universidades tienen como objetivo, junto con el desarrollo de competencias específicas 
propias de la titulación, desarrollar este tipo de competencias en los estudiantes para favorecer su 
incorporación en el mundo laboral con garantías de éxito. 
Desde el título de Grado en Ingeniería Multimedia, se propone un aprendizaje basado en el 
planteamiento de situaciones reales, el aprendizaje activo, la interdisciplinariedad, la cooperación y el 
uso de la tecnología como claves para preparar a los futuros ingenieros en su desempeño profesional:. 
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Y uno de los métodos de enseñanza-aprendizaje que mejor se adapta a estas características es el ABP 
dado que permite cubrir los aspectos clave de los que hemos hablado, con un proyecto de carácter 
profesional como objetivo, con un papel activo del estudiante, cooperativo e interdisciplinar, y con un 
uso adecuado de recursos tecnológicos (Villagrá Arnedo et al., 2014).
La metodología ABP se ha aplicado en numerosos trabajos de estudiantes de Ingeniería 
con muy buenos resultados (Fernández, Jiménez, y García, 2011; Sánchez y Blanco, 2012). Esta 
metodología desarrolla habilidades como fomentar el trabajo en equipo, favorecer el aprendizaje 
autónomo, reforzar la comunicación oral y escrita, y mejorar la capacidad de planificación temporal, 
entre otras (Gallego y Llorens, 2007; Garrigós y Valero, 2012; Valero, 2012).
2. OBJETIVOS 
El objetivo de esta investigación es analizar el perfil de competencias genéricas de tipo 
socioemocional que posee una muestra de estudiantes pertenecientes al último curso de la titulación 
de Ingeniería multimedia en la que se aplica una metodología de ABP. 
Una vez analizado el perfil de competencias socioemocionales de los estudiantes de 4º curso, 
para comprobar si los estudiantes de Ingeniería Multimedia han desarrollado durante su formación 
al finalizar sus estudios competencias socioemocionales necesarias para su integración exitosa en el 
ámbito profesional, se analiza el perfil de competencias socioemocionales que posee una muestra de 
estudiantes pertenecientes a fases iniciales de formación de la titulación y se comparan los perfiles de 
ambas muestras de estudiantes.
3. MÉTODO
Muestra. La muestra estuvo compuesta por 32 estudiantes de último curso de Ingeniería multimedia 
y 78 estudiantes de final de 1º curso, conformando la muestra un total de 110 participantes. La edad 
de los participantes osciló entre los 20 y los 32 años, siendo la media de 22,28 años. Del total de la 
muestra el 80% son hombres y el 20% mujeres.
Instrumento. Para evaluar el nivel de competencias socioemocionales, se ha utilizado el “Emotional 
Quotient Inventory: Short” (EQi-S) de Reuven Bar-On (2002); que es una versión reducida del 
“Emotional Quotient Inventory” (Bar-On, 1997) y adaptada al castellano por MHS, Toronto, Canadá. 
El EQi-S muestra evidencias adecuadas de validez y la consistencia interna de sus subescalas oscila 
entre 0.65 y 0.86.
Procedimiento. 
Para obtener los datos de los estudiantes del último curso de ingeniería Multimedia, se procedió a 
administrar el test a través de la plataforma virtual Moodle durante el segundo cuatrimestre del curso. 
Para comparar el nivel de competencia socioemocional de los estudiantes de 4º curso, se optó por 
elegir el principio de 2º curso, nada más comenzar las clases, y se administró el tests en hora de clase 
en sus respectivas aulas concediendo a los sujetos el tiempo necesario disponiendo de un tiempo 
máximo de una hora.
Diseño y análisis de los datos. En relación al diseño y análisis de datos utilizado para comprobar la 
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hipótesis de partida, en la presente investigación se ha realizado un análisis multivariado y univariado 
–utilizando el paquete estadístico SPSS v.23.0- dentro de un diseño que puede ser considerado ex post 
facto de tipo comparativo.
4. RESULTADOS
Los resultados muestran que los perfiles no son planos, ni paralelos; por tanto existe variación 
significativa de las variables socioemocionales entre los estudiantes de 4º que están finalizando sus 
estudios y los que se encuentran en fases iniciales de formación. En cuanto al test de nivel, éste 
muestra que no existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel medio de los perfiles de 
ambos grupos de estudiantes para las variables socioemocionales analizadas. 
Para analizar si cada variable individualmente es significativamente distinta entre los grupos 
de estudiantes, se realiza un análisis univariante de cada variable socioemocional. Los resultados 
de la Prueba T para la igualdad de medias muestran que existen diferencias significativas en 
todas las variables analizadas. Cabe destacar que las mayores diferencias se encuentran entre las 
competencias que empeoran al finalizar los estudios (manejo del estrés e inteligencia intrapersonal). 
Por otro lado, los estudiantes han conseguido mejorar en los aspectos relacionados con el humor, la 
inteligencia interpersonal y la adaptación. Como consecuencia de las relaciones con otros estudiantes, 
se ha mejorado la empatía y la capacidad de trabajar en equipo con otras personas. También han 
desarrollado mayor responsabilidad social, mayor capacidad para solucionar problemas, así como 
mayor flexibilidad.
5. CONCLUSIONES
Los resultados de esta investigación evidencian una carencia de competencias genéricas de 
tipo socioemocional que contribuyen al buen funcionamiento de los equipos de trabajo. Como 
aspecto positivo cabe destacar que la inteligencia interpersonal, que es la más relacionada con ese 
funcionamiento ha mejorado en el transcurso de los estudios; sin embargo es necesario incidir en el 
desarrollo de este tipo de competencias. Futuras investigaciones podrían estar encaminadas al diseño 
e implementación de programas de mejora de las competencias socioemocionales en los estudiantes 
universitarios, en aquellos aspectos más deficitarios en función de las necesidades de cada grupo de 
estudiantes y de las competencias demandadas para cada titulación.
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RESUMEN 
El trabajo desarrollado tiene como fin la introducción de acciones de innovación educativa en las materias de filosofía 
del Grado en Humanidades. El proyecto se ha basado en la puesta en común de la experiencia de profesorado de la 
especialidad perteneciente a diferentes cuerpos docentes, lo que ha permitido establecer un marco de colaboración e 
intercambio. El objetivo se ha concretado en la propuesta y análisis de la siguiente serie de recursos metodológicos para la 
enseñanza de la filosofía: el uso audiovisual de la cultura pop, la filosofía divergente, el trabajo por proyectos, el atlas de 
imágenes de filosofía, Filosofadults (un proyecto de filosofía en las escuelas de adultos), el cine como terapia de choque y 
la flipped classroom (aula invertida). Así mismo, se ha procedido a una selección de recursos disponibles on line de interés 
para el proceso de docencia/aprendizaje de esta disciplina.
Palabras clave: Filosofía, innovación educativa, recursos metodológicos para la enseñanza de la filosofía
1. INTRODUCCIÓN
El trabajo desarrollado tiene como fin la introducción de acciones de innovación educativa en 
las materias de filosofía del Grado en Humanidades. El objetivo se ha concretado en la propuesta y 
análisis de la siguiente serie de recursos metodológicos para la enseñanza de la filosofía: el uso au-
diovisual de la cultura pop, la filosofía divergente, el trabajo por proyectos, el atlas de imágenes de 
filosofía, Filosofadults (un proyecto de filosofía en las escuelas de adultos), el cine como terapia de 
choque y la flipped classroom (aula invertida). Así mismo, se ha procedido a una selección de recur-
sos disponibles on line que se consideran de utilidad e interés para el proceso de docencia/aprendizaje 
de esta disciplina. El proyecto responde, en definitiva, al interés del profesorado participante en de-
sarrollar estrategias para un aprendizaje más reflexivo, autónomo y dialógico de la filosofía centrado 
en el alumnado que pueda ser una alternativa eficaz a la clase magistral. 
2. MÉTODO 
El proyecto ha partido de la puesta en común de la experiencia de profesorado de la espe-
cialidad de filosofía perteneciente a diferentes cuerpos docentes (universidad, enseñanza media y 
formación de personas adultas), lo que ha permitido establecer un productivo marco de colaboración 
e intercambio. En este sentido, se ha considerado que el diseño de acciones de innovación educativa 
para las materias del Área de Filosofía que se imparten en el grado en Humanidades de la Universidad 
de Alicante ha de tener en cuenta el trabajo que el alumnado es capaz de desarrollar en niveles previos 
y establecer así mismo una continuidad metodológica que se muestra especialmente significativa en 
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el caso de las actividades prácticas que se pueden proponen en las asignaturas universitarias. 
Una vez consensuado el plan de trabajo, el proyecto se ha llevado a cabo combinando la 
investigación por parte de cada miembro de la Red con reuniones plenarias periódicas dedicadas a 
la puesta en común y discusión de resultados parciales. Se ha abordado el estudio de siete recursos 
metodológicos: el uso audiovisual de la cultura pop, la filosofía divergente, el trabajo por proyectos, 
el atlas de imágenes de filosofía, Filosofadults (un proyecto de filosofía en las escuelas de adultos), el 
cine como terapia de choque y la flipped classroom (aula invertida). Los resultados que se ofrecen a 
continuación se han sistematizado de acuerdo con un esquema de análisis que ha tenido en cuenta los 
siguientes elementos: presentación y justificación, objetivos, recursos e implementación en el aula o 
espacio correspondiente (condiciones materiales del aula/espacio, dinámica individual o grupal, tem-
poralización o modo de uso, material necesario…). Las estrategias metodológicas propuestas, aunque 
se presentan y ejemplifican en el contexto de una asignatura o curso concreto, pueden adaptarse a 
diferentes niveles educativos y aspiran a ser recursos versátiles.
3. RESULTADOS 
A lo largo de ocho apartados se ofrece el análisis de los siete recursos metodológicos propues-
tos y una selección de recursos disponibles on line de interés para el proceso de docencia/aprendizaje 
de esta disciplina
3.1. El uso audiovisual de la cultura pop.
PRESENTACIÓN Y JUSTIFICACIÓN:
Citando a Simone Regazzoni: “La filosofía puede o debe ocuparse de series de televisión. 
Al igual que se ocupa del cine y del arte contemporáneo. Es más, en muchos casos harían mejor en 
dedicarse al atento análisis de Perdidos, 24 horas, House…, en lugar de perder el tiempo con la ené-
sima y aburridísima provocación del artista” (Regazzoni, 2010). No es este el lugar en el que elaborar 
una defensa de la importancia artística de las series de televisión, tampoco de lo importante del arte 
para la filosofía, ni como texto filosófico, ni como pretexto. Partimos de la asunción de estos cuatro 
puntos y de que existe ya suficiente bibliografía del tema como para plantear una metodología que 
emplee estos productos de la cultura popular para incitar a la reflexión filosófica, para provocar a la 
curiosidad intelectual, para, al fin y al cabo, abrir recorridos de aprendizaje. La variedad de temáticas, 
la valentía con que se han tratado, los personajes y tramas complejas, hacen de las series de televisión 
un lugar ideal desde el que tratar tanto temas tradicionales de la filosofía como los nuevos retos a 
los que esta se enfrenta. Pueden ser utilizadas para ilustrar conceptos o para plantear dilemas, para 
poner a prueba ideas preconcebidas o para mostrar la necesidad de elaborar y formular otras nuevas. 
Parafraseando a Stanley Cavell, algunas series brindan la ocasión de liberar la imaginación y la sen-
sibilidad intelectual.
Es por esto que entendemos que podemos aprovechar estos productos culturales como herra-
mientas didácticas en la enseñanza de la Filosofía. El empleo de las series de televisión se haría en el 
apartado de las prácticas de la asignatura de Problemas de la Filosofía Contemporánea, impartida en 
el 4º curso del Grado en Humanidades. Los destinatarios y las destinatarias es alumnado universitario, 
con una sólida formación humanística (Arte, Historia, Lengua, Literatura, Geografía, Antropología 
y Filosofía), por lo que cabe esperar y exigir un alto grado de riqueza en sus lecturas audiovisuales. 
Dado que las prácticas tienen un peso específico de 15 horas presenciales y 22.5 no presenciales, el 
visionado de los capítulos que se indiquen deberá de formar parte de las horas no presenciales. Con-
cretaremos esto en el apartado de Implementación.
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La metodología consistirá en la preparación previa por parte del profesor o profesora de la 
práctica, lo cual significa que ha de realizar un trabajo de investigación acerca de aquel material au-
diovisual que más convenga a la práctica en cuestión. Tras encontrar dicho material, deberá también 
reunir textos filosóficos que sirvan bien como propedéutica o bien como instancia crítica. Las sesio-
nes presenciales pueden diseñarse como práctica, en las cuales el alumnado designado habrá pre-
parado una presentación en la que expondrá a sus compañeros y compañeras los frutos de su trabajo 
de análisis y reflexión. En esta exposición, el principal ítem a evaluar será el grado de comprensión 
mostrado por parte del alumno o de la alumna sobre el bloque temático. Este grado de comprensión 
se ha de ver reflejado en el uso apropiado de los términos técnicos junto a la creatividad mostrada en 
el análisis del episodio. Este análisis no solo se centrará en la trama, en los diálogos, o en las acciones 
de los personajes, sino que también se podrá referir a cuestiones como la fotografía y el montaje.
OBJETIVOS:
-Trabajar los contenidos de la guía docente de la asignatura usando varias series de televisión.
-Dar una perspectiva al alumnado acerca de productos culturales cotidianos que le muestre la 
cercanía de la Filosofía.
-Reforzar la competencia de capacidad de análisis y razonamiento crítico.
3.2. Filosofía divergente.
PRESENTACIÓN Y JUSTIFICACIÓN:
La filosofía ha estado vinculada desde sus orígenes a algunas de las emociones más básicas 
del ser humano, sorpresa, miedo, alegría y a los sentimientos unidos a ellas, incertidumbre, estima, 
aprecio, amor…. Mantener esas mismas emociones y sentimientos hacia la filosofía en nuestra educa-
ción actual resulta francamente difícil. Sin embargo, las investigaciones en la neurociencia cognitiva 
apuntan cada vez más hacia la importancia de las emociones para potenciar el aprendizaje de forma 
efectiva. A través del estudio de la actividad de las diferentes áreas del cerebro, nos indican que solo 
puede ser verdaderamente aprendido aquello que llama la atención y genera emoción, aquello que es 
diferente y sobresale de la monotonía. Uno de los referentes más importantes en este campo en Es-
paña es el doctor en medicina y neurociencias Francisco Mora. En su libro Neuroeducación. Solo se 
puede aprender lo que se ama, nos comenta que la emoción “es esa energía codificada en la actividad 
de ciertos circuitos del cerebro que nos mantiene vivos. (…). Las emociones, en definitiva, son la base 
más importante sobre la que se sustentan todos los procesos de aprendizaje y memoria”.
Y esta es la base sobre la que se sustenta el planteamiento de las actividades que aquí se for-
mulan. Con ellas se pretende exponer recursos que, apelando a la parte emotiva, puedan llamar la 
atención, interés y curiosidad del alumnado, con la finalidad de estimular un tipo de aprendizaje que 
sea efectivo, significativo y duradero.
El alumnado destinatario sería alumnado de Filosofía de bachillerato, pero algunos recursos 
pueden ser utilizados en otros tramos educativos, tanto en la ESO, como en la enseñanza universitaria.
OBJETIVOS:
- Crear en el aula, tanto a nivel intelectual como físico, un ambiente propicio para que el aprendi-
zaje sea una actividad placentera y motivadora.
- Dar protagonismo al alumnado en su proceso educativo.
- Conectar la vida en el aula con lo ocurre fuera de ella, en la vida real, desde lo experiencial y 
autobiográfico.
- Introducir los saberes experienciales de los y las estudiantes como parte del proceso de enseñan-
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za-aprendizaje, asumiendo que el aprendizaje es un proceso de doble dirección en el que todos nos 
enriquecemos.
- Utilizar el error, la provocación, el humor, la sorpresa, la incongruencia, etc., como estrategias 
para encender la curiosidad, llamar la atención y situarnos así en la antesala del aprendizaje.
RECURSOS E IMPLEMENTACIÓN EN EL AULA:
- Título: “Los dioses de los filósofos”. Finalidad: crear una situación de sorpresa y contradicción 
en el alumnado que llame poderosamente su atención y su curiosidad.
- Título: “La caja de herramientas”. Finalidad: introducir un elemento de la vida cotidiana como 
mecanismo simbólico sensorial que nos permita enlazar y convertir lo concreto en abstracto. Material 
necesario: Una caja de herramientas convencional de la que sacaremos una “herramienta” relacionada 
con el tema, conceptos o el autor que vayamos a trabajar en cada momento. Posibles “herramientas a 
utilizar”: Platón: podemos sacar de la caja una linterna que simboliza la luz. Aristóteles: Gafas de sol 
para pasear por el Liceo. Descartes: un metro para trabajar la res extensa y las cualidades objetivas 
de la misma. Hume: una bola de billar. Nietzsche: un martillo para explicar la filosofía a martillazos. 
Ortega y Gasset: un manual del funcionamiento de un electrodoméstico.
-Título: “Cantando y filosofando”. Finalidad: Conectar la filosofía con aquellos elementos de su 
vida cotidiana que puedan resultar motivadores, dándoles una nueva interpretación a los mismos a la 
luz de la reflexión filosófica. Material necesario: Canciones modernas, actuales, de cantantes famosos 
a las que les podamos dar una interpretación en clave filosófica. Recursos: Platón: Un mundo ideal, 
de la película Aladín. Aristóteles: Don’t worry be happy de Bob Marley, Happy de Pharrell Williams, 
Two Kinds of Happiness de The Strokes. Hume: “Todos los días sale el sol” de Bongo Botrako para 
trabajar el tema de la causalidad. Nietzsche: “Hijos del verbo amar” de Pablo López. 
- Título: “Tú la llevas”. Finalidad: Fomentar la reflexión y el diálogo argumentativo a partir de la 
profundización en los materiales trabajados, creando un clima de complicidad y sintonía con los com-
pañeros. Material necesario: un paquete de post-it de tamaño mediano (media plantilla o un cuarto), 
bolígrafo, folio y los apuntes del núcleo temático que se esté trabajando.
- Título: “¿Si.............levantara la cabeza qué pensaría sobre.......?”. Finalidad: Sacar a los filóso-
fos y las corrientes filosóficas a la calle, realizando una relectura de los mismos a partir de los asuntos 
de actualidad pública. Material necesario: noticias de actualidad, apuntes y materiales de las corri-
entes o autores a trabajar, acceso a internet.
3.3. Trabajo por proyectos.
PRESENTACIÓN Y JUSTIFICACIÓN: 
El siguiente trabajo está basado en los planteamientos de innovación educativa aplicados por 
la «Escola Pompeu Fabra». Propondremos un trabajo que se ajuste a una metodología por Proyec-
tos para la unidad temática de Filosofía Política de 1º de Bachillerato, dentro de la asignatura que 
se denomina Filosofía. La razón fundamental de aplicar esta metodología a esta unidad temática en 
concreto, reside en el hecho de que, normalmente, ésta se imparte en la tercera evaluación. El trabajo 
por Proyectos, introduciría una serie de cambios en la dinámica habitual de la materia, que a final de 
curso, sería muy liberador.
El planteamiento que inspira los Proyectos de trabajo está vinculado a una perspectiva de co-
nocimiento globalizado y relacional. Esta modalidad de articulación de los conocimientos escolares 
es una forma de organizar la actividad de enseñanza y aprendizaje, que implica considerar que dichos 
conocimientos no se ordenan para su comprensión de una forma rígida, ni en función de unas refe-
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rencias disciplinares preestablecidas o de una homogeneización del alumnado. Para nosotros, lo más 
importante en el desarrollo de un Proyecto de Trabajo supone, frente a las metodologías tradicionales, 
la modificación de las actitudes y tareas de profesorado y alumnado.
OBJETIVOS: 
Los objetivos que se pretenden trabajar en este proyecto de innovación pedagógica son:
- Abordar los objetivos curriculares que marca la ley desde una metodología de Trabajo por 
Proyectos.
-La modificación de actitudes y tareas de profesores y alumnos dentro del aula. Esta modifica-
ción se llevará a cabo dentro del paradigma metodológico del Trabajo por Proyectos.
- Introducir en la tarea docente y en el proceso de enseñanza-aprendizaje una visión globali-
zada y relacional del conocimiento.
RECURSOS E IMPLEMENTACIÓN EN EL AULA O ESPACIO CORRESPONDIENTE:
 A continuación se van a exponer los pasos de esta metodología por proyectos y se van a rea-
lizar algunos comentarios adecuados a las peculiaridades de la unidad didáctica elegida:
1. El primer paso es escoger el tema del proyecto de trabajo. Debido a la dificultad de la 
asignatura que impartimos y al hecho de que los alumnos suelen tener un gran desconocimiento de 
los temas que la filosofía política incluye, proponemos que el profesor o profesora dedique una clase 
a presentar los temas de esta unidad. A partir de aquí, los alumnos proponen temas de trabajo y tras 
plasmarse todos ellos en la pizarra, se votan, argumentando cada alumno los motivos de su voto. Es 
decisión del profesor o profesora el que quepa o no su voto personal. Lo importante en este momento 
del proceso es que los criterios para la elección del tema son, pues, los argumentos que da la clase y no 
la importancia que le conceda el profesor a las cuestiones planteadas o la naturaleza misma del tema.
2. El segundo paso es, una vez elegido el tema, comenzar por la realización de preguntas 
por parte de todos. Estas cuestiones funcionarán como desencadenantes del proceso de aprendizaje. 
Estas preguntas pueden tener muchas formas: meras preguntas, definiciones, hipótesis, afirmaciones, 
dudas... Estas cuestiones son de vital transcendencia dentro de esta metodología porque despiertan el 
deseo de saber por parte del alumno, le fijan una meta y le plantean un problema a resolver.
3. El tercer paso consiste en que, a partir de estas preguntas, el profesor o profesora elabora un 
índice. Se trata de que recoja, vacíe y ordene todas esas cuestiones, para devolverlas al grupo.
4. El cuarto paso supone responder a la pregunta ¿cómo vamos a aprender? Aquí el o la do-
cente organiza y toma decisiones sobre cómo se va a trabajar en clase. Es el momento del reparto 
de actividades y responsabilidades. En esta fase se puede planificar la parte que expondrá el profe-
sorado, la que realizará el alumnado, individualmente o por grupos y las aportaciones necesarias de 
cualquier especialista externo a la clase. En este último caso hay que tener en cuenta que la naturaleza 
globalizadora del trabajo por proyectos, puede llevar a la necesidad de este tipo de colaboraciones o 
complementaciones.
En esta etapa es necesario tener en cuenta dos cuestiones de vital importancia: la primera de 
ellas es la necesidad de prever los recursos que serán necesarios para hacer funcionar el proyecto y 
la segunda de ellas es una sugerencia. Ésta es que la búsqueda de información que se propone a cada 
estudiante debe tener como punto de partida el material que sobre esa cuestión éste tiene en casa y 
que puede aportar para ir componiendo el aprendizaje. Cada estudiante debe presentar y exponer a la 
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clase, todo este tipo de aportaciones.
5. El quinto paso es transversal a los pasos anteriormente expuestos, ya que el profesor o 
profesora debe plantear una secuencia de evaluaciones que recoja: una evaluación inicial (qué sabe 
el alumnado sobre el tema, cuáles son sus hipótesis de partida), una evaluación formativa (qué está 
aprendiendo, cómo está siguiendo el proceso de aprendizaje) y, por último, una evaluación final (qué 
ha aprendido con respecto a las propuestas iniciales).
Para poder llevar a cabo esta labor evaluadora, el alumnado deberá realizar un dossier del 
proyecto que se plantea como un dossier de síntesis y que se realiza sobre el índice del apartado del 
inicio. El alumnado podrá modificar dicho índice en función de su interiorización y personalización 
del proyecto: puede incorporar nuevos apartados, ordenarlos de otra forma, buscar formatos de vi-
sualización...
6. El último paso consiste en recapitular el proceso que se ha llevado a cabo a lo largo del pro-
yecto. Es como una programación a posteriori, que realiza el o la docente, una especie de memoria. 
Hay que tener en cuenta que este paso supone una gran innovación con respecto a la metodología 
tradicional, ya que el profesorado está obligado a programar a priori.
7. Es casi una festividad la finalización de un proyecto de trabajo, por este motivo es habitual 
programar una actividad de cierre del mismo, como, por ejemplo, una exposición en el centro sobre 
todo lo trabajado. Se trata de visualizar todo el proyecto. Además son los propios alumnos y alumnas 
los que han explicado o presentado a sus compañeros y compañeras de otros cursos o niveles el tra-
bajo que han realizado durante el trimestre.
3.4. Atlas de Imágenes de Filosofía.
PRESENTACIÓN Y JUSTIFICACIÓN:
Un atlas de imágenes tiene un carácter interdisciplinar abierto a diferentes posibilidades de 
interpretación por las yuxtaposiciones de las imágenes y por el contraste entre ellas y entre los textos 
que puedan acompañarlas. Nuestra configuración de un Atlas de imágenes de Filosofía como instru-
mento de estudio se inspira en dos modelos: el primero es el Atlas Mnemosyne diseñado y desarrolla-
do por el historiador del arte alemán Aby Warburg y su equipo de colaboradores en el primer tercio 
del siglo XX; el segundo, ha sido desarrollado recientemente por el también historiador del arte y 
teórico de la imagen francés Georges Didi-Huberman a través de una serie de trabajos y publicaciones 
que culminaron en su exposición y publicación: Atlas. ¿Cómo llevar el mundo a cuestas? Ambos pro-
yectos tienen una estrecha relación con posiciones filosóficas y estéticas acerca de la interpretación 
de las imágenes. 
OBJETIVOS:
Este proyecto es una propuesta metodológica para estudiar la historia de la filosofía a través de sus 
imágenes; nos centraremos en la asignatura obligatoria del tercer curso de Humanidades. Filosofía 
moderna: la formación del sujeto.
Los objetivos generales de esta metodología, que conciernen tanto a las competencias como a los 
conocimientos del alumnado, son los siguientes:
1. Identificar el modo en que las imágenes artísticas en diferentes soportes pueden encarnar y 
representar ideas y argumentos filosóficos.
2. Entender cómo las ideas y los argumentos filosóficos pueden ayudarnos a entender el pensamiento 
contenido en las imágenes
3. Comprender la continuidad y transformación de las ideas, problemas y argumentos filosóficos 
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a través de las continuidades y rupturas de sus representaciones en las artes visuales, en particular, la 
pintura, la fotografía y el cine.
RECURSOS E IMPLEMENTACIÓN EN EL AULA O ESPACIO CORRESPONDIENTE:
La asignatura donde se aplicará de forma inicial tiene por título Filosofía y modernidad: la 
formación del Sujeto. Se divide en doce temas distribuidos en seis bloques. Su duración aproximada 
es de quince semanas. El trabajo de confección e interpretación del Atlas de Imágenes de Filosofía 
se llevará a cabo en las sesiones de talleres y seminarios correspondientes a las clases prácticas de la 
asignatura. Las propuestas iniciales del profesor o profesora, a modo de repertorios de imágenes, para 
la realización del Atlas serán distribuidas por los diferentes bloques temáticos.
Condiciones materiales del aula: proyector, ordenador con DVD y USB, lugares donde pue-
dan exponerse murales.
Las clases prácticas destinadas a la elaboración del atlas de imágenes de filosofía en cada 
tema serán grupales en la medida en que las propuestas de alumnado y profesorado serán sometidas a 
interpretación y discusión. Se llevarán a cabo exposiciones visuales de los distintos atlas propuestos 
por el alumnado en cada bloque.
3.5. Filosofadults: un proyecto de filosofía en las escuelas de adultos de la zona de l´Alacantí. 
PRESENTACIÓN Y JUSTIFICACIÓN:
En las escuelas de adultos de la Comunidad Valenciana hemos “sufrido” un progresivo de-
clive vinculado estrechamente a decisiones políticas y académicas que “arrinconaban” a la filosofía. 
“Filosofadults”, proyecto filosófico en el ámbito de las escuelas de adultos, pretende dinamizar el 
estudio de la asignatura, coordinar los esfuerzos por su presencia transversal en la vida de los centros 
y promover una reflexión sobre su estado actual en la comunidad valenciana. Pretende así mismo dar 
respuestas, en el ámbito del “alumnado no convencional”, a estudios pedagógicos que nos advierten 
de la necesidad de potenciar “trabajos coordinados desde ámbitos próximos a la realidad de los y las 
estudiantes” y actividades encaminadas a la “mentoría entre iguales”1 como elementos “correctores” 
de las altas tasas de “fracaso” y abandono escolar.
OBJETIVOS:
Como hemos señalado, la propuesta que presentamos aquí pretende:
1. la creación de un grupo de reflexión y de análisis: por una parte “poner sobre la mesa” en un 
grupo de reflexión y debate “el estado de la cuestión” de la enseñanza de la filosofía en las escuelas de 
adultos de la comunidad valenciana: ¿cuántos docentes de filosofía hay en la actualidad en plantilla? 
¿en cuántos centros se imparte filosofía? ¿cuántas horas se le dedica a esta asignatura? ¿cuántos 
estudiantes eligen esta opción?
2. Fomentar actividades y propuestas de dinamización: Por otra parte plantear una serie de 
dinámicas que sirvan para complementar la enseñanza de la filosofía en las escuelas de adultos a 
través de formas más innovadoras y creativas, abiertas a la vez a otro tipo de grupos y centros.
1  Elementos recogidos en las conclusiones del estudio de Figuera, Torrado, Dorio y Freixa reseñado en la 
bibliografía.
http://dx.doi.org/10.6018/reifop.18.2.220101
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3. La creación de un archivo de materiales.
RECURSOS E IMPLEMENTACIÓN EN EL AULA O ESPACIO CORRESPONDIENTE:
Actividades y propuestas de dinamización:
1. Sacando la filosofía a los pasillos: paneles con textos. En esta actividad se trata de “inundar” 
el centro con paneles en los que aparezcan textos filosóficos. Con esto pretendemos “visibilizar” la fi-
losofía: “sacarla” de las estanterías para dar a conocer autores y libros que se encuentran a disposición 
de los alumnos en la biblioteca y a los que quizá de otra manera y por iniciativa propia no accederían.
Como queda dicho toda esta actividad debe contribuir también a “estrechar” las relaciones de 
forma colaborativa entre las diversas escuelas de adultos del ámbito de l´Alacantí.
Criterio para la selección de textos: “Ni son todos los que están, ni están todos los que son”. 
Se trata de una selección de textos de acuerdo a la disponibilidad realista de la bibliografía en el cen-
tro y a los niveles e intereses reales de nuestro alumnado que ni siquiera pretende ser representativa: 
se trata de “abrir ventanas” para asomarse, en muchas ocasiones por primera vez, a la filosofía y de 
hacerlo en un “formato” medianamente accesible. 
2. Intercambios intercentros: el alumnado hace de profesorado en otros centros, el alumnado 
hace de alumnado en otros centros, el profesorado hacen de profesorado en otros centros, el profeso-
rado hacen de alumnado en otros centros.
3. Club de lectura+proyecciones+forum. Tratando de aunar la lectura, la experiencia cinema-
tográfica y el debate ético y filosófico trabajar a partir de la lectura del libro Lo que Sócrates diría a 
Woody Allen de Juan Antonio Rivera, libro en que se analizan algunas películas desde una perspectiva 
filosófica (Premio Espasa Calpe Ensayo 2003). Se trataría por tanto de ir intercambiando, en re-
uniones periódicas, las opiniones a partir de las sugerencias que suscita el libro e ir intercalando las 
proyecciones de las películas comentadas en el mismo.
4. Concurso de microrrelatos a partir de frases célebres de la filosofía. A partir de las frases 
más célebres y tópicas de la filosofía celebraremos un concurso de microrrelatos de ámbito comarcal 
en los que al menos se incluyan en un mismo texto tres de ellas. 
5. Creación de un apartado especial para adultos en las olimpiadas. Ante la buena acogida y 
los buenos resultados “cosechados” por las diversas olimpiadas filosóficas de la Universidad de Ali-
cante, se propone la creación de una sección específica para alumnado adulto.
RECURSOS E IMPLEMENTACIÓN EN EL AULA O ESPACIO CORRESPONDIENTE.
En principio será precisa una inversión para la confección de los paneles de la actividad 1 que 
irán “circulando” a modo de exposición por las diversas FPA de acuerdo a un calendario preestableci-
do. También sería conveniente que las bibliotecas de los centros dispusieran de las lecturas recogidas 
en los paneles, en las referencias cinematográficas y filosóficas de la actividad C y de las lecturas a 
las que corresponden las frases propuestas en el concurso de microrrelatos.
3.6. Cine y filosofía como terapia de choque.
PRESENTACIÓN Y JUSTIFICACIÓN: 
Aunque introducir el cine para detonar la investigación filosófica no es nada nuevo, sí es algo 
novedoso poder plantear una biblioteca-videoteca de recursos transversal para los cursos de Filosofía 
de 4º de ESO y 1º de Bachillerato, de forma que quede a modo de archivo en el Instituto y sea utili-
zado por el equipo docente como considere oportuno. Cada una de las películas irá asociada a varios 
bloques temáticos que corresponden a unidades didácticas. 
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La justificación del proyecto es la siguiente: La Filosofía -enseñamos el primer día a nuestro 
alumnado- surge de la admiración, de la sorpresa por la existencia, por la interrogación ante lo que 
nos circunda, se produce una especie de shock cognitivo… Hay películas que reúnen estas mismas 
características: provocan sorpresa en el espectador, choque, perplejidad. De ese maremágnum cog-
nitivo surge el aprendizaje: se trata de provocar un doble shock: el de la película, que les sorprenda 
y el del contenido filosófico, que complemente la trama y el argumento del film escogiendo temas 
qua al alumnado les haga replantearse el sentido de todo y modificar ideas preconcebidas. Se trata de 
conseguir provocar con el cine la convulsión, el impacto y la sorpresa en el alumnado para mantener-
los motivados y luego, seguir en esa tensión incómoda pero productiva que les creen los temas más 
controvertidos y paradójicos del saber filosófico.
OBJETIVOS:
-Despertar en el alumnado el interés y la motivación por la materia de Filosofía.
-Fomentar el pensamiento reflexivo y la capacidad de relacionar conceptos e ideas.
-Procurar que el alumnado aprecie el gusto por el cine, potenciando a la vez el conocimiento de la 
Filosofía, sin perder de vista el aspecto estético de cada film.
RECURSOS E IMPLEMENTACIÓN EN EL AULA O ESPACIO CORRESPONDIENTE:
Cada película va conectada a varias propuestas de unidades didácticas, de ahí su carácter 
transversal para poder intercambiarse en 4º o 1º dependiendo de la coyuntura. Habrá que invertir 
económicamente al principio y conseguir legalmente los títulos propuestos. 
Cuando el/la docente elija la Unidad de entre todas las que hay propuestas para cada película, 
repartirá el dossier de la unidad Didáctica y se procederá al visionado de la misma (normalmente 
ocupa unas tres sesiones). A continuación, habrá un debate-coloquio sobre el contenido de la misma 
y, cuando esta esté ya “digerida”, se procederá al estudio del dossier que conectará aspectos de la 
película con la Filosofía. En definitiva, se desarrollarán los contenidos de las unidades didácticas 
pertinentes para cada título.
PROPUESTA DE PELÍCULAS Y UNIDADES DIDÁCTICAS:
1. Película: El Club de la Lucha, (Fight Club) de David Fincher, 1999, EE.UU., 139 min.
Conexiones de contenidos (unidades didácticas): Apariencia y realidad, Concepciones sobre la 
verdad, Empirismo y fenomenismo, La Filosofía de Platón, La Filosofía de Nietzsche.
2. Película: Pi, fe en el caos, (Pi: Faith in Chaos), de Darren Aranofsky, 1998, EE.UU., 85 min. 
Conexiones de contenidos (unidades didácticas):Introducción a la Metafísica. Ontología, La estructura 
del universo: racional o azarosa. Concepciones del origen del mundo, Las matemáticas como lenguaje 
del Universo: Galileo, La Revolución Científica como motor de la Modernidad filosófica.
3. Película: Identidad (Identity), de James Mangold, 2003, EE.UU., 90 min. Conexiones de 
contenidos (unidades didácticas): La identidad personal, Antropología filosófica: dualismo y monismo, 
El sentido de la vida: teísmo, ateísmo y agnosticismo, Epistemología: Racionalismo y Empirismo.
4. Película: Her de Spike Jonze, 2013, EE.UU., 126 min. Conexiones de contenidos (unidades 
didácticas): El Dualismo Antropológico en Platón y Descartes, El amor en Platón, La Inteligencia 
Artificial como campo de estudio, Ciencia, tecnología y Ética.
5. Película: Interstellar, (Interstellar) Chistopher Nolan, 2014, EE.UU., 169 min.Conexiones de 
contenidos (unidades didácticas): Reflexiones sobre Ciencia y Filosofía, Kant: el fenómeno como 
condición para la Ciencia, Kuhn: las revoluciones científicas, La obsolescencia de la Modernidad 
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Científica. Críticas al modelo de la Física Clásica, Leibniz versus Newton.
6. Película: Embriagado de amor, (Punch-Drunk Love) de Paul Thomas Anderson, 2002, EE.UU., 
89 min. Conexiones de contenidos (unidades didácticas): Memoria y conocimiento, La experiencia 
como concepción del Yo. Teorías empiristas, Racionalidad y emociones: paralelismos: Platón y Freud, 
Libertad y voluntad.
7. Película: La llegada, (Arrival) de Denis Villeneuve, 2016, EE.UU. 116. Conexiones de 
contenidos (unidades didácticas): ¿Tiene sentido la vida? Diferentes concepciones, Concepciones del 
tiempo: Einstein frente a Newton, El tiempo: relación entre el Eterno Retorno y agujeros de gusano, 
Concepciones sobre el universo.
8. Película: El efecto mariposa, (The Butterfly Effect) de Eric Bress y J. Mackeye Gruber, 2004, 
113 min. Conexiones de contenidos (unidades didácticas): Azar y destino. El problema de la Libertad, 
Nietzsche: El Eterno Retorno de lo Mismo, Paradojas lógicas y ontológicas: la imposibilidad de 
viajar al pasado, La teoría de la Relatividad y la Física cuántica… ¿Se ha vuelto la Ciencia otra vez 
racionalista tras un período de dictadura empirista? ¿Vuelven Ciencia y Filosofía a estar unidas?
9. Película: Memento, (Memento) de Chistopher Nolan, 2000, EE.UU., 115 min. Conexiones de 
contenidos (unidades didácticas): Memoria y conocimiento, La identidad personal, La experiencia 
como concepción del Yo. Teorías empiristas, Sustancialismo y funcionalismo: dos teorías sobre la 
mente.
10. Intacto, de Juan Carlos Fresnadillo, 2001, España, 108 min. Conexiones de contenidos (unidades 
didácticas): Azar y destino. El problema de la libertad, Introducción a Hegel: destino, necesidad y 
racionalidad, El sentido de la vida: ¿puede haber destino sin dios?, Idealismo y Materialismo: la 
escisión occidental
RECURSOS:
-DVD de las películas antes citadas
-Dossier elaborado por el profesor/a
-Ordenador, proyector y altavoces
3.7. Flipped Classroom (Aula Invertida). Aproximación al concepto y diseño invertido de las 
prácticas para la materia de Historia de la Filosofía.
PRESENTACIÓN Y JUSTIFICACIÓN:
El profesorado universitario ha de vérselas con una nueva realidad para la que no ha sido 
preparado: el alumnado ha dejado atrás la llamada “Galaxia Gutenberg” (la sociedad basada en el 
libro) para adentrarse en una “aldea global” en la que los medios de transmisión de la información 
son fundamentalmente visuales y auditivos.
Se impone una renovación metodológica que logre un triple objetivo:
- Por un lado, motivar inicialmente a un alumnado reacio al trabajo con textos mediante una nueva 
forma de organizar la clase que incorpore los nuevos medios de transmisión de la información (vídeo, 
internet, aplicaciones móviles), al menos en parte del proceso de enseñanza-aprendizaje.
- En segundo lugar, implementar un nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje y de transmisión del 
conocimiento que favorezca el uso de metodologías activas (frente al tradicional modelo pasivo de la 
clase magistral).
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- Diseñar una nueva forma de estructurar la materia que posibilite la adaptación del ritmo de 
aprendizaje y su temporalización a las diferentes necesidades del alumnado.
OBJETIVOS:
La materia de Historia de la Filosofía se encuentra en la Universidad de Alicante en el primer curso 
de los grados de Historia, Geografía y Humanidades. Tal y como la viene planteando el profesorado 
en la práctica, esta materia posee unos objetivos que, si seguimos la ya clásica taxonomía de Bloom 
en lo que respecta a la dimensión cognitiva del aprendizaje, podemos articular como:
- Conocer: Conocimiento de terminología o hechos específicos de la Historia de la Filosofía.
Conocimiento de los universales y abstracciones en la Historia de la Filosofía: principios y 
generalizaciones, teorías y estructuras de la historia del pensamiento occidental.
- Comprender: Entendimiento demostrativo de hechos e ideas de la Historia de la Filosofía por 
medio de la organización, la comparación, la interpretación, las descripciones y la extrapolación.
- Aplicar: Resolver problemas en nuevas situaciones aplicando el conocimiento adquirido, hechos, 
técnicas y reglas en un modo diferente.
- Analizar: Examen y discriminación de la información identificando motivos o causas. Hacer 
inferencias y encontrar evidencia para fundamentar generalizaciones.
- Crear (Síntesis): Compilación de información sobre la Historia de la Filosofía de diferentes 
modos combinando elementos en un patrón nuevo o proponiendo soluciones alternativas.
- Evaluar: Presentación y defensa de opiniones sobre las diferentes corrientes y autores que 
componen la historia de la Filosofía juzgando la información, la validez de ideas o la calidad de una 
obra en relación con un conjunto de criterios racionales e históricos.
Aparte de estos objetivos cognitivos, la materia también tiene (siguiendo también la taxonomía de 
Bloom antes mencionada) objetivos de dimensión afectiva, en cuya consecución se ha demostrado 
especialmente productivo el modelo que proponemos: El o la estudiante asigna valores positivos a la 
Historia de la Filosofía en el conjunto de las disciplinas intelectuales.
RECURSOS E IMPLEMENTACIÓN EN EL AULA O ESPACIO CORRESPONDIENTE:
La clase invertida o flipped classroom no es un metodología ni un recurso, sino un modelo 
pedagógico que consiste en transferir algunos procesos de aprendizaje que tradicionalmente venían 
realizándose en el aula al trabajo en casa, por lo que utiliza el tiempo de clase, en el aula y junto al 
docente para realizar otros procesos de adquisición y práctica de conocimientos2, entendidos tradi-
cionalmente como “deberes”, “ejercicios” o “tareas”. Esta transferencia se realiza mediante el uso de 
nuevas tecnologías, como el vídeo digital.
El alumno ha de:
Antes de las sesiones: Descargar y visionar en la plataforma del Campus Virtual el vídeo en el que 
el profesor contextualiza cada texto en cuestión. El/la alumno/a ha de descargar y leer detenidamente 
el texto correspondiente a la unidad y subrayar las ideas principales.
En las sesiones de trabajo en el aula: Resumir el texto, resolver dudas con el profesor, contestar 
por escrito las cuestiones de evaluación.
2  Véase http://www.theflippedclassroom.es/what-is-innovacion-educativa/
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Unidades didácticas:
Práctica nº 1. La utopía de la Atlántida. Texto: Platón, Timeo (20d-25d).
Práctica nº 2. La unidad del género humano en La ciudad de Dios. Agustín de Hipona, La ciudad 
de Dios, LIBRO XVI, caps. III-XI.
Práctica nº 3. El problema de la guerra a partir de Maquiavelo. Texto: N. Maquiavelo, El 
príncipe, caps. XIV- XIX.
Práctica nº 4. El progreso moral en la historia. Texto: I. Kant, Replanteamiento de la cuestión 
sobre si el género humano se halla en continuo progreso hacia lo mejor (1797).
Práctica nº 5. La figura de Nietzsche. Texto: F. Nietzsche, Ecce homo, “Prólogo”.
Práctica nº 6. ¿Por qué Europa está en guerra? Texto: E. Husserl, “La filosofía en la crisis 
de la humanidad europea” (1935).
TEMPORALIZACIÓN: El número de sesiones destinadas a prácticas en la materia viene 
establecido en la guía docente. En total son unas 14 sesiones de dos horas de duración.
Recursos: Además de los textos ya referidos, serán necesarios recursos a la hora de generar los 
materiales audiovisuales: Un programa adecuado para la realización de capturas de pantalla, un lápiz 
digital, un micrófono externo, una cámara digital, programas de grabación y edición de vídeo y un 
trípode.
3.8. Recursos disponibles on line.
 Se relacionan enlaces a páginas de asociaciones de profesorado de filosofía y de recursos 
bibliográficos on line.
RECURSOS Y MATERIALES: 
Dictionnaire de théorie politique : http://www.dicopo.fr/
El talón de Aquiles (portal de recursos para la enseñanza de la filosofía): http://eltalondeaqui-
les.pucp.edu.pe/
Enciclopedia de filosofía en español: http://www.philosophica.info/
Enciclopedia electrónica de la filosofía mexicana: http://dcsh.izt.uam.mx/cen_doc/cefilibe/
index.php/encic-inicio
FILO: Digital. Repositorio institucional de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad 
de Buenos Aires: http://repositorio.filo.uba.ar/xmlui/
Grupo Gorgias. Aprender a debatir: http://www.aprenderadebatir.es/
La UNESCO y la Filosofía: http://www.unesco.org/new/es/office-in-montevideo/ciencias-
sociales/humanities-and-philosophy/
Lechuza, la documentación filosófica en español (Fundación Gustavo Bueno): http://lechuza.
org/index.html
PhilPapers. Directorio de artículos on line de filosofía (en inglés): https://philpapers.org/
Proyecto Filosofía en español: http://filosofia.org/
Recursos de Filosofía en la Chinese University of Hong Kong: http://humanum.arts.cuhk.edu.
hk/Philo.html
Recursos de Filosofía en la Universidad Complutense de Madrid: http://biblioteca.ucm.es/fsl/
recursos-web-en-filosofia
Repositorio académico de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Chile: http://
repositorio.uchile.cl/handle/2250/100011
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The Internet Encyclopedia of Philosophy: http://www.iep.utm.edu/
The Stanford Encyclopedia of Philosophy: https://plato.stanford.edu/projected-contents.
html#m
4. CONCLUSIONES 
El proyecto desarrollado ha permitido elaborar un catálogo de acciones de innovación edu-
cativa en las materias de filosofía cuya introducción en el proceso de enseñanza/aprendizaje aspira a 
ser una acción de mejora. La colaboración entre profesorado de la especialidad de diferentes cuerpos 
(universidad, enseñanza secundaria y formación de personas adultas) ha permitido establecer con 
mayor precisión el nivel del alumnado que ingresa en la universidad y las competencias adquiridas 
y que son capaces de adquirir. Así mismo, el intercambio de experiencias y la puesta en común de 
estrategias metodológicas ha servido para visibilizar y fomentar la continuidad que ha de establecerse 
entre el proyecto formativo de la enseñanza media y de adultos y el de la enseñanza universitaria.
Los resultados del proyecto servirán al profesorado que imparte la docencia de las materias de 
filosofía en el Grado en Humanidades para introducir acciones de innovación educativa. Ello implica 
una actualización metodológica de las asignaturas implicadas de acuerdo con un estilo de aprendi-
zaje centrado en el alumnado e interesado en enlazar con sus intereses y focos de motivación. El 
rendimiento del proyecto se prevé especialmente significativo en el caso de las actividades prácticas 
de las materias del grado, en las que podrán aplicarse todos los recursos metodológicos estudiados, 
valorándose especialmente el uso audiovisual de la cultura pop, la filosofía divergente, el trabajo por 
proyectos, las iniciativas de Filosofadults (un proyecto de filosofía en las escuelas de adultos) y el 
cine como terapia de choque. Por su parte, la estrategia de la flipped classroom (aula invertida) y el 
atlas de imágenes de filosofía se consideran herramientas muy provechosas de cara a la dinamización 
de las clases teóricas. 
Así mismo, las acciones de innovación educativa diseñadas pueden ser aplicadas en su tota-
lidad a la práctica docente del profesorado de enseñanza media y de formación de personas adultas, 
en la medida en que el trabajo con textos, conceptos, imágenes e ideas planteado en cada caso puede 
ajustarse al nivel de alumnado y a diferentes temas. Los recursos metodológicos expuestos se prestan 
a una versatilidad que no permite, en cambio, la tradicional clase magistral. Todos los recursos han 
tenido en cuenta además el contexto de la enseñanza en el siglo XXI concediendo una gran importan-
cia a la cultura de la imagen y los recursos on line y fomentando un estilo de aprendizaje reflexivo, 
horizontal, colaborativo y dialógico.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Elena Nájera Pérez: Coordinación. Planteamiento de objetivos y discusión de resultados 
alcanzados. Sistematización de recursos digitales.
Isaac Aineto Cobo: Planteamiento de objetivos y discusión de resultados alcanzados. Desarrollo 
de la metodología: Uso audiovisual de la cultura pop
Rosa Arnau Beltrán: Planteamiento de objetivos y discusión de resultados alcanzados. Desarrollo 
de la metodología: Filosofía divergente
Nuria Artiaga Gran: Planteamiento de objetivos y discusión de resultados alcanzados. Desarrollo 
de la metodología: Trabajo por proyectos
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Antonio de Murcia Conesa: Planteamiento de objetivos y discusión de resultados alcanzados. 
Desarrollo de la metodología: Atlas de imágenes de filosofía
Jesús Díaz Martínez Falero: Planteamiento de objetivos y discusión de resultados alcanzados. 
Desarrollo de la metodología: Filosofadults: un proyecto de filosofía en las escuelas de adultos
Estela Pujalte Galipienso: Planteamiento de objetivos y discusión de resultados alcanzados. 
Desarrollo de la metodología: Cine y filosofía como terapia de choque
Jorge Pulla González: Planteamiento de objetivos y discusión de resultados alcanzados. Desarrollo 
de la metodología: Flipped Classroom (Aula Invertida)
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RESUMEN 
Actualmente, el alumnado de titulaciones de Ciencias e Ingeniería muestra una gran dificultad para el aprendizaje de 
determinados conceptos teóricos, que no pueden observarse mediante aplicaciones prácticas durante las sesiones de teoría 
o de laboratorio. En este trabajo profundizamos la investigación realizada durante el curso 2015-16 (Molina et al., 2016a), 
en la que se diseñaron instrumentos y aplicaciones, usando TIC, para poder introducir experimentos prácticos dentro de 
un aula de teoría (o un laboratorio) y con los que el alumnado pudiera interactuar, reforzando el aprendizaje teórico. Para 
ello se han seleccionados conceptos complejos en varias asignaturas y el proceso de aprendizaje se ha llevado a cabo com-
parando los resultados antes y después del uso de las TIC y analizando las debilidades y fortalezas asociadas al proceso. 
Los resultados demuestran las ventajas de su uso puesto que los resultados del aprendizaje y el interés del alumnado me-
joran notablemente, así como su actitud hacia la utilidad del concepto. Sin embargo, también se observan debilidades im-
portantes relacionadas fundamentalmente con las dificultades que el alumnado presenta al usar aplicaciones informáticas, 
la dificultad de mantener la atención y la motivación en el aula y con la falta de base en Física, Química y Matemáticas. 
Palabras clave: Software libre, fortalezas y debilidades, aprendizaje usando TIC, ciencias e ingeniería
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
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Actualmente, el alumnado de titulaciones de Ciencias e Ingeniería (Grado en Ciencias del 
Mar, Grado en Geología, Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen y Grado en Ingeniería Química) 
muestra una gran dificultad para el aprendizaje de determinados conceptos teóricos, que no pueden 
observarse mediante aplicaciones prácticas durante las sesiones de teoría o de laboratorio, sobre todo 
en el caso de conceptos relacionados con fenómenos a gran escala, como por ejemplo el movimiento 
de las corrientes oceánicas, las ondas planetarias, la generación y registro de terremotos, la geología 
marina, etc.
Además, los conocimientos previos del alumnado que accede a los grados de ciencias e inge-
niería son escasos en relación a los conceptos de asignaturas de las ramas de Física, Química y Ma-
temáticas (Cañaveras Jiménez et al., 2015; Molina et al., 2015; Molina et al., 2016a; Reyes-Labarta 
et al., 2016).
Esta situación produce que el alumnado se encuentre bastante desmotivado en la asignatura, 
los conceptos le parezcan muy complejos y muestre dificultad en aplicar los conceptos teóricos en 
problemas prácticos que no sean el problema tipo resuelto en clase.
1.2 Revisión de la literatura
Una forma de enfocar los conceptos en aplicaciones prácticas es utilizar las Tecnologías de 
la Información y las Comunicaciones (TIC) focalizadas en los conceptos de estudio. En los últimos 
años, se han ido desarrollando diferentes experiencias y metodologías basadas en la utilización de las 
TIC en el aula, más allá de las sesiones de ordenador específicas, con el objetivo de tratar de salvar 
la separación entre el conocimiento teórico y su correspondiente aplicación, por ejemplo, Francés 
Monllor et al., (2016) que elaboraron herramientas interactivas utilizando programación en C++ y 
Matlab para docencia del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen; Galiana Merino et al., (2016) que 
recurrió al uso de Youtube como apoyo multimedia en clases con el objetivo de mantener la atención 
del alumnado o Gómez Trigueros (2016) que discute como los cambios ligados a la implementación 
del actual Espacio Europeo de Educación Superior no pueden desvincularse del uso de las TIC.
En este sentido, García Vera et al., (2016) estudiaron las actitudes de los estudiantes de Inge-
niería de Edificación hacia el uso del ordenador en el aprendizaje y sus resultados sugerían actitudes 
favorables, siendo aquellos que más experiencia tenían con estas herramientas lo que mostraban 
una mayor satisfacción con su uso en el aprendizaje. Por tanto, se concluía la importancia de que el 
profesorado implementara programas informáticos específicos en su actividad docente, enseñando y 
fomentando su uso.
González de Frutos y Marín Juarros (2016) conscientes de la importancia del uso de aplicacio-
nes en la educación llevaron a cabo un análisis y estudio comparativo entre las diferentes herramien-
tas que se están usando para fomentar el pensamiento computacional dentro del aula. En él ponen de 
manifiesto la diversidad de herramientas educativas en los lenguajes de programación, así como la 
importancia del aprendizaje con componentes visuales y fáciles de entender.
Aunque a priori, abordar la enseñanza-aprendizaje desde este punto de vista podría resultar 
atractivo al alumnado en general, debemos tener presente el contexto donde se van a introducir estas 
herramientas y cómo hacerlo de forma que no genere una resistencia adicional que dificulte todavía 
más la aproximación a conceptos de carácter complejo en aquellas titulaciones donde los alumnos 
no están muy familiarizados con el uso específico de éstas. Por ello, Gómez Doménech et al. (2016); 
Molina-Palacios et al., (2016 a,b), Reyes-Labarta et al., (2016)  llevaron a cabo investigaciones de 
este problema en la que los autores propusieron diversas actividades guiada usando Tecnologías de 
la Información y las Comunicaciones (TICs) para tratar de mejorar la motivación y los resultados del 
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aprendizaje. Dichas investigaciones se realizaron con la colaboración de estudiantes de los grados de 
Ciencias del Mar y de Ingeniería Química, aunque la muestra poblacional no era lo suficientemente 
extensa para obtener conclusiones significativas parecía demostrar un avance importante en la moti-
vación y el aprendizaje.
1.3 Propósitos u objetivos
Durante el curso 2015-16, formamos una red docente para el diseño de instrumento y aplica-
ciones usando TIC con el objetivo de introducir experimentos prácticos dentro de un aula de teoría (o 
un laboratorio) y con los que el alumnado pudiera interactuar, reforzando, de esta forma, el aprendiza-
je teórico. Este trabajo pretende continuar la investigación realizada y, por tanto, tendrá los siguientes 
objetivos:
- Llevar a cabo una investigación educativa basada en las experiencias de aplicación en el 
alumnado del curso 2016-17 con el fin de extraer conclusiones sobre su efectividad en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje.
- Detectar debilidades y fortalezas que permitan continuar la investigación educativa en futuros 
cursos académicos.
2. MÉTODO
En función de los resultados obtenidos durante el curso 2015-16, para este trabajo hemos cen-
trado nuestra investigación en las siguientes asignaturas:
- Geofísica y Prospección Geofísica del grado de Geología
- Introducción a la Meteorología del grado de Ciencias del Mar
- Oceanografía Física del grado de Ciencias del Mar
- Termodinámica y Equilibrio entre fases (Ingeniería Química y Química)
 Describiremos a continuación la metodología seguida en cada asignatura.
2.1 Asignatura de Geofísica y Prospección Geofísica
La asignatura de Geofísica y Prospección Geofísica es una asignatura obligatoria del tercer 
curso del Grado en Geología de la Universidad de Alicante. Esta asignatura tiene una carga lectiva 
de 6 créditos ECTS, el objetivo de la asignatura es formar al alumno en el estudio de la tierra desde 
el punto de vista de la física, para ello en la asignatura se utilizan distintos métodos geofísicos para 
llevar a cabo las prospecciones geológicas. Para esta asignatura se ha desarrollado un cuestionario 
para evaluar el conocimiento previo del alumnado y su evolución una vez realizada la práctica. El 
cuestionario se ha orientado a la evaluación de las cinco competencias objetivo de las prácticas: fun-
cionamiento de un transductor, funciones que realiza un registrador sísmico, qué es la frecuencia de 
muestreo, cuales son las implicaciones prácticas del teorema de Nyquist y qué es el rango dinámico 
de un conversor analógico digital. Además, se incluye en el cuestionario una pregunta en la que el 
alumno/a indicará si posee conocimientos previos sobre el funcionamiento del software Matlab em-
pleado en uno de los ejercicios. La evaluación del cuestionario ha sido llevada a cabo mediante una 
rúbrica de evaluación general (Tabla 1).





Demuestra total comprensión del concepto. La respuesta es 
completa y lógica. Las explicaciones son claras y coherentes.
Respuesta competente 3
Demuestra comprensión suficiente del concepto. La respuesta 
es completa. La explicación es clara.
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Necesita mejorar 2
Demuestra comprensión parcial del concepto. La respuesta es 
incompleta. Las explicaciones son poco coherentes.
Respuesta incorrecta 1
Demuestra muy poca o ninguna comprensión del concepto. 
La respuesta no es correcta.
Sin respuesta 0 No se ha respondido a la pregunta.
2.2 Asignatura de Introducción a la Meteorología
Introducción a la Meteorología se ofrece como una asignatura optativa en el 4º curso del 
Grado de Ciencias del Mar de la Universidad de Alicante, y se encuadra dentro del itinerario  Medio 
Ambiente Marino y Litoral. Esta asignatura tiene una carga lectiva de 6 créditos ECTS, y pretende 
cubrir una formación básica sobre la atmósfera y sus componentes, así como la interacción atmósfera-
océano. 
En la investigación llevada a cabo, se ha pretendido llevar a cabo una evaluación objetiva de la 
asimilación del concepto “Geopotencial y Altura geopotencial” por parte de los alumnos. Para ello, se 
diseñó una prueba-test que incluye ocho cuestiones tipo test, de opción múltiple, tratando diferentes 
aspectos a valorar en relación a dicho concepto, como se muestra en la Tabla 2.
Tabla 2. Cuestiones relacionadas con el concepto “Geopotencial y Altura Geopotencial”
Q1: ¿Cómo es la variación de una parcela de aire en una superficie geopotencial, y cuál es su relación con superfi-
cies de altura geométrica constante?
Q2: ¿Cómo se relacionan el geopotencial y la altura geopotencial, si es que se pueden relacionar directamente?
Q3: ¿Qué representan las líneas isohipsas?
Q4: ¿Qué son y qué permiten detectar y/o identificar las diferencias en altura geopotencial?
Q5: ¿Qué características presenta un mapa topográfico en altura?
Q6: ¿Cuál es el valor medio de la altura para una superficie isobárica de 500 hPa?
Q7: ¿Y para una superficie isobárica de 300 hPa?
Q8: ¿En qué unidades se expresan el geopotencial y la altura geopotencial?
Se cubren así diferentes aspectos de dicho concepto, tales como la utilidad y aplicación del 
mismo, importancia dentro de los sistemas meteorológicos, unidades de medida, valores típicos y 
característicos de estas magnitudes, etc.
Además, se diseñó un cuestionario que permitiera a los alumnos evaluar la aplicación de esta 
metodología, como se indica en la Tabla 3. La valoración de cada una de estas cuestiones sigue la 
siguiente escala: muy de acuerdo, de acuerdo, neutro, en desacuerdo, y muy en desacuerdo.
Finalmente, también se desarrolló otro cuestionario adicional (no se muestra), que pretendía 
valorar otros aspectos transversales, tales como la capacidad de aprendizaje autónomo, análisis de 
resultados y su redacción, etc. Todo ello, con el fin de poder disponer de una evaluación más objetiva 
en relación al grado de satisfacción y aceptación del alumnado.
Tabla 3. Evaluación de la metodología aplicada en el estudio del concepto “Geopotencial y Altura Geopotencial”
El formato empleado es adecuado y efectivo para el aprendizaje
¿Cuál ha sido el grado de dificultad con el uso de las herramientas informáticas?
¿Cuál ha sido el grado de dificultad con el acceso a los datos y su tratamiento?
Esta metodología ha incrementado mi conocimiento sobre este concepto “Geopotencial y Altura Geopotencial”
Esta metodología te ha ayudado en la asimilación de este concepto “Geopotencial y Altura Geopotencial”
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Esta metodología te ha ayudado a relacionar los contenidos teórico-prácticos estudiados con las aplicaciones reales 
de los contenidos
La utilización de estos recursos y herramientas supone una motivación adicional respecto de la exposición y desa-
rrollo convencionales
La orientación proporcionada te ha ayudado para la mejorar y desarrollar tu capacidad de autoaprendizaje y/o 
aprendizaje autónomo
Cómo valoras la experiencia
Si pudieras elegir, ¿utilizarías y recomendarías esta metodología?
Opinión: A) ¿Qué es lo que más te ha gustado de esta metodología? ¿Qué es lo más interesante y útil de lo apren-
dido?
Opinión B) ¿Qué es lo que menos te ha gustado de esta metodología? ¿Qué aspectos mejorarías con el objetivo de 
facilitar el aprendizaje y asimilación del concepto estudiado? ¿Cómo lo llevarías a cabo?
2.3 Asignatura de Oceanografía Física
La enseñanza de la Oceanografía Física, dentro del grado de Ciencias del Mar de la Univer-
sidad de Alicante, presenta importantes dificultades puesto que tradicionalmente, el alumnado que 
accede al grado no posee un nivel adecuado en las ramas de Física, Química y Matemáticas. La me-
todología que se ha usado para alcanzar los objetivos propuestos consta de los siguientes pasos:
a) En primer lugar, se ha seleccionado un concepto, que implique cierta dificultad desde el 
punto de vista físico y matemática, y que en cursos anteriores se ha observado que suele 
ser difícil de aplicar por el alumnado en problemas prácticos.
b) En segundo lugar, durante una clase magistral de 45 minutos de duración se explica el 
concepto utilizando material multimedia ilustrado con ejemplos prácticos. 
c) A continuación, se le indica que, en una semana, se llevará a cabo una experiencia guiada 
utilizando TICs donde podrán poner en práctica lo que han aprendido como si estuvieran 
realizando una campaña de trabajo real en el mundo de la oceanografía y vinculada a un 
problema real en nuestra sociedad.
d) Cinco días después, se realiza la sesión guiada en un aula de informática de la Facultad 
de Ciencias. Dicha sesión se inicia haciendo que cada estudiante rellene un cuestionario 
indicándole que responda a las preguntas como si estuviera realizando un examen tipo 
test. El cuestionario contiene 8 preguntas de contenido y 2 preguntas de valoración: una 
correspondiente al interés y valoración que despierta el software y la actividad y la otra 
correspondiente al interés y valoración relacionado con el concepto que se está explican-
do. Tras recoger el cuestionario se proyecta un video corto de una película que relacio-
na el cambio climático con la velocidad de la corriente del Golfo. Después procedemos 
a simular una campaña de adquisición de datos y análisis de la información utilizando 
Java Ocean Atlas (http://joa.ucsd.edu/joa ) y los programas distribuidos libremente por 
el TEOS-11 (IOC, SCOR and IAPSO, 2010). El proceso se describe en mayor detalle en 
Molina et al. (2016b). Antes de terminar la sesión se vuelve a pasar el mismo cuestionario 
a todo el alumnado con las respuestas en un orden diferente para evitar que por instinto 
marquen la misma letra. La duración total de la experiencia es de 120 minutos.
En ambos casos el cuestionario contiene las siguientes preguntas:
Q1: Si desea calcular la velocidad geostrófica, ¿qué variables físicas y químicas debe muestrear en el 
océano?
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Q2: ¿La temperatura que se mide in situ debe usarse tal cual, convertirse a temperatura conservativa o 
transformarse en valor de anomalía?
Q3: La Salinidad que se mide in situ debe convertirse a ¿Salinidad potencia, Salinidad absoluta o Sali-
nidad Práctica?
Q4: ¿Qué magnitud física: altura dinámica, densidad dinámica o salinidad de referencia debe calcular 
para obtener la velocidad geostrófica?
Q5: ¿Cuál es la razón de que se produzca la velocidad geostrófica?
Q6: Si en la estación de medida A, la altura dinámica es mayor que en la B, ¿hacia donde está dirigida 
la fuerza de gradiente de presión?
Q7: Si en la estación de medida A, la altura dinámica es mayor que en la B, ¿hacia donde está dirigida 
la velocidad geostrófica?
Q8: Para obtener la velocidad geostrófica necesito determinar: ¿una velocidad de referencia, una densi-
dad de referencia o una presión de referencia?
Q9: En una escala de 1 a 10, ¿qué utilidad le ves a Matlab y a los scripts de la TEOS-10?
Q10: En una escala de 1 a 10, ¿qué interés te despierta el concepto de velocidad geostrófica en función 
de lo que has visto y aprendido?
2.4 Asignaturas de Termodinámica y Equilibrio entre fases (en el marco de la Ingeniería Química 
y Química)
Para abordar toda la problemática descrita anteriormente, relacionada con la asimilación de 
conceptos complejos en el ámbito del cálculo del equilibrio entre fases, se ha seguido la siguiente 
metodología:
1.- Una vez desarrollada la GUI y probada suficientemente se procedió a su publicación en 
abierto en el Repositorio Institucional de la UA (incluyendo tanto una guía de usuario como un mate-
rial teórico de revisión y contextualización del problema (Reyes-Labarta, 2015). 
2.- A continuación, con el objetivo de mostrar al alumnado que la complejidad del tema in-
cluso provoca que existan errores en publicaciones internacionales actuales, y de paso captar así su 
atención, se realizó una selección de artículos de investigación de reciente publicación en revistas 
de reconocido prestigio que incluyen ejemplos de sistemas con interés industrial. Tras la revisión de 
dichos trabajos se pudo comprobar que efectivamente, había casos de estudio que presentaban solu-
ciones correctas y coherentes como era esperable, pero que también se encontraron casos de estudio 
que presentan diferentes tipos de errores e inconsistencias.
3.- Para recabar la opinión del alumnado y analizar la utilidad de la GUI desarrollada, se ha 
elaborado durante este curso una encuesta con preguntas de opción múltiple (vía on-line utilizando 
la herramienta de Google formularios y utilizando de forma adicional la red social Facebook, como 
plataforma de divulgación con el objeto de motivar la participación del alumnado en un entorno de 
uso habitual por su parte). La encuesta desarrollada incluye preguntas para definir la tipología de 
usuario (alumno/a de grado, post-grado, doctorado, o incluso otros PDI) así como preguntas relativas 
a la funcionalidad y estética de la aplicación y preguntas relacionas con la utilidad docente de misma. 
Se incluye además una pregunta concreta y directa sobre si recomiendan la utilización de la aplica-
ción como herramienta de apoyo docente presencial y/o de autoaprendizaje. Finalmente, también se 
incluye una pregunta de respuesta abierta para que se comente cualquier aspecto no contemplado en 
las preguntas previas. A continuación, se muestran las preguntas más relevantes realizadas:
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- Área de conocimiento: Ingeniería Química, Química, Otros.
- Colectivo: Alumnado de grado, post-grado, doctorado, PDI
- Relevancia del cálculo del equilibrio entre fases en el ámbito de la ingeniería de los pro-
cesos químicos.
- Comprensión de las condiciones de equilibrio LL, antes y después de utilizar la GUI.
- Comprensión de la relación existente entre la energía de mezcla de Gibbs y la actividad de 
una fase, antes y después de utilizar la GUI.
- Entendimiento de la complejidad matemática del cálculo del equilibrio entre fases y la 
existencia de soluciones falsas, metaestables, incoherentes, etc, antes y después de utilizar 
la GUI.
- Creencia sobre la posibilidad de que en el ámbito científico existieran publicaciones en 
revistas de reconocido prestigio con errores.
- Utilidad de la GUI para la consolidación de conocimientos
- Utilidad de las instrucciones de usuario
- Utilidad de que estuviera en inglés todo el material
- Recomendación de la GUI como herramienta docente presencial
- Utilidad de la GUI como herramienta de autoaprendizaje y/o consulta
- Facilidad de instalación
- Valoración de aspectos técnicos: estructura, opciones de análisis, etc.
- Valoración de aspectos estéticos (claridad, calidad de imágenes, …)
- Valoración de la capacidad de motivación respecto al aprendizaje del equilibrio entre fases
- Valoración de las TIC como herramienta de apoyo docente
- Valoración del uso de programas tipo MatLab o equivalentes como herramientas de trata-
miento y análisis de datos.
5.- Finalmente y aprovechando diferentes oportunidades, como pueden ser sesiones prácticas, 
tutorías grupas y/o seminarios, se han realizado sesiones de trabajo donde los diferentes alumnos han 
podido utilizar la GUI. Para comprobar la utilizada de la GUI como herramienta de autoaprendizaje 
inicialmente se dejó a todo el alumnado que de forma autónoma comenzara con el uso de la aplica-
ción. Sólo en aquellos casos donde no se acababan de entender las instrucciones, y dadas las limita-
ciones del tiempo disponible, se hizo un guiado de una forma más personalizada.
3. RESULTADOS 
Las Figuras 1 y 2 y las Tablas 4 y 5 muestran como en las asignaturas analizadas se produce un 
incremento en la asimilación de contenidos, lo que se refleja en el mayor número de aciertos. Además, 
el índice de satisfacción también aumenta.
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Figura 1. Porcentaje de puntuación obtenida por los alumnos sobre la máxima posible para cada uno de los concep-
tos evaluados (Asignatura “Geofísica y Prospección Geofísica”)
Figura 2. Respuestas correctas del alumnado en el estudio del concepto “Geopotencial y Altura Geopotencial”, y en 
cada una de las fases de aplicación (Asignatura “Introducción a la Meteorología”)
 
En el caso de la asignatura “Introducción a la Meteorología”, todos están de acuerdo o incluso 
muy de acuerdo en la adecuación del formato y la efectividad de éste para el aprendizaje, y también 
en que esta metodología ayudó en la asimilación del concepto estudiado, como indican un promedio 
de 1.9 y 1.7 de los apartados correspondientes, y con desviaciones estándar de 0.7 y 0.5, respectiva-
mente. Por otro lado, los alumnos se mostraron de acuerdo o muy de acuerdo a la pregunta de si esta 
metodología ha ayudado a relacionar los contenidos teórico-prácticos estudiados con las aplicaciones 
reales de los contenidos, como indica el promedio de 1.4 con una desviación estándar de 0.5. Además, 
el 100 % de los alumnos respondió de forma afirmativa a la pregunta de si la orientación proporciona-
da les había ayudado a mejorar y desarrollar sus capacidades de aprendizaje autónomo.  Finalmente, 
todos los alumnos recomiendan la utilización de la metodología propuesta, con una dispersión de 0.5 
respecto de un valor promedio de 1.7. 
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Tabla 4. Estadística descriptiva de los resultados del cuestionario antes de la actividad guiada (Asignatura “Oceano-
grafía Física”)
ACIER-








    Media Mediana Moda
Desvia-
ción Estándar




Mujeres 3 3 3 1 7 7.0 ± 2.2 5.3 ± 2.1
Hom-
bres
2 3 3 1
5
7.4 ± 1.6 5.9 ± 1.8
Todos 3 3 3 1 12 7.2 ± 1.9 5.6 ± 1.9
Tabla 5. Estadística descriptiva de los resultados del cuestionario después de la actividad guiada (Asignatura “Ocea-
nografía Física”)
ACIER-







 Media Mediana Moda
Desviación 
Estándar
A c i e r-
tos
>=4
0 a 10 0 a 10
Mu-
jeres
6 6 5 1
16
7.8 ± 1.9 6.3 ± 2.7
Hom-
bres
6 6 7 2
16
7.6 ± 1.5 6.3 ± 1.5
Todos 6 6 7 1 32 7.8 ± 1.7 6.3 ± 2.1
Para la asignatura de “Oceanografía Física”, el interés por el concepto enseñado está entre 
5.0 y 6.0, siendo más próximo a 6.0 en el caso de los hombres y de igual forma la satisfacción con 
el uso de Matlab (que han usado en otras partes de la asignatura) es alta (ligeramente superior a 7.0 
y mayor en hombres que en mujeres), mientras que después de la actividad guiada tanto el interés 
por el concepto aprendido como por el uso del software también han mejorado, superando el 6.0 en 
el caso del concepto y aproximándose a 8.0 en el caso del software. En este caso son las mujeres las 
que presentan un mayor aumento en sus valoraciones, superando incluso la de los hombres, aunque 
la desviación estándar también es mayor, indicativo de una mayor dispersión.
Con respecto a la aplicación de una GUI en el ámbito del cálculo del equilibrio entre fases, los 
resultados obtenidos resaltan a todos los niveles que el alumnado reconoce la relevancia de la materia 
seleccionada en el ámbito de la Ingeniería Química como caso de estudio para la aplicación de las 
TIC como herramientas docentes, así como la buena predisposición que los alumnos presentan al uso 
de este tipo de herramientas. El alumnado de forma general (75%) indica que, a pesar de conocer la 
dificultad y problemática del equilibrio entre fases, no eran del todo consciente de las implicaciones 
prácticas en el contexto de la Ingeniería Química y el correcto diseño y dimensionado de los equipos 
industriales. Tras utilizar la GUI el 67% de los encuestados indican que ha mejorado sensiblemente 
su grado de comprensión tanto de las condiciones de equilibrio como del significado de la energía de 
Gibbs de mezcla y la complejidad matemática intrínseca del cálculo del equilibrio entre fases. Desta-
car que alrededor de un 20% de los encuestados indican que no creían que artículos de investigación 
publicados pudieran contener errores de cálculo.
En relación a la utilidad de la GUI desarrollada como herramienta para la consolidación de los 
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conceptos teóricos el 82% de los participantes la considera bastante útil y el 100% la recomendaría 
como recurso didáctico en sesiones prácticas presenciales y como herramienta de autoaprendizaje 
y/o futura consulta. Igualmente, el 100% de los encuestados valoran muy positivamente el uso de las 
TICs como herramientas de apoyo docente, así como la utilidad y potencia de programas tipo MatLab 
o sus equivalentes para el tratamiento y análisis de datos.
Finalmente, en la asignatura de “Geofísica y Prospección Geofísica” los resultados obtenidos 
reflejan una mejora significativa en todas las competencias evaluadas.  Cabe destacar que un 40% de 
los alumnos manifestó no haber utilizado nunca el software Matlab lo que dificultó al alumnado la 
asimilación de los conceptos que se explicaban mediante la utilización de este programa.
4. CONCLUSIONES 
Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, así como la experiencia de la activada guiada, 
la Tabla 6 presenta una matriz DAFO que nos permitirá discutir los resultados, así como plantear 
conclusiones.
Tabla 6. Matriz DAFO de la actividad guiada.
FORTALEZAS DEBILIDADES
- El alumnado de grados de Ciencias y Politécnica es 
muy vocacional
- El software, así como las actividades guiadas utiliza-
dos están muy relacionados con la futura actividad profesio-
nal 
- Mucha dificultad en el uso de las T.I.C. por parte 
del alumnado
- Mucha dificultad en mantener la atención y la 
motivación del alumnado durante la sesión
- Bajo nivel en física, química y matemáticas 
unido a dificultad para tomar iniciativas propias en 
resolución de problemas
OPORTUNIDADES AMENAZAS
-La sociedad está cada vez más concienciada 
de la importancia no sólo de una buena formación 
teórica sino en que es muy necesario una forma-
ción en aptitudes y trabajo práctico en equipo
- Los continuos cambios educativos en la enseñan-
za primaria y secundaria pueden seguir repercutiendo 
en un alumnado con dificultad para el autoaprendizaje 
y para resolver problemas de forma autónoma.
  
Como conclusiones de este estudio podemos resumir las siguientes:
a) Aunque ha habido un aumento importante en el proceso de enseñanza y aprendizaje es ne-
cesario profundizar más en la metodología para buscar alternativas para mejorar aún más 
el interés y la satisfacción por el software y por el concepto. Además, conviene analizar 
mecanismos para evitar que incidencias durante la sesión que no tienen nada que ver con 
ella sino con el manejo cotidiano de software y del PC repercutan en falta de atención e 
interés.
b) Se puede observar una tendencia que indica que las mujeres aumentan su aprendizaje 
cuando se utiliza TICs y actividades guiadas mucho más que los hombres.
c) En general, la actividad ha sido muy positiva tanto para el profesor como para el alumna-
do y pretendemos continuar esta investigación en el futuro para aumentar la población de 
estudio y comprobar que se siguen manteniendo las tendencias.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
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PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sergio Molina Palacios Director de la red
Responsable del diseño y de la aplicación de la meto-
dología para la asignatura Oceanografía Física
Igor Gómez Domenech Responsable del diseño y aplicación de la metodología 
para la asignatura Introducción a la Meteorología
Juan Antonio Reyes Labarta Responsable del diseño y aplicación de la metodología 
para las asignaturas de Termodinámica y Equilibrio entre 
Fases
Juan Luis Soler Llorens Responsable del diseño y aplicación de la metodología 
para la asignatura Geofisica y Prospección Geofísica
Juan Jose Galiana Merino Responsable del diseño y aplicación de la metodología 
para la asignatura Geofisica y Prospección Geofísica
Jose Enrique Tent Manclus Responsable del diseño y aplicación de la metodología 
para la asignatura Geofisica y Prospección Geofísica
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3742_“Si no me obligas no lo hago”: La responsabilidad del estudiante en el 
proceso de aprendizaje 
R. Sellers Rubio; A.B. Casado Díaz; M. García Damas; E. Plaza Díaz; J. Tormo Domínguez




La introducción generalizada del sistema de evaluación continua en la enseñanza universitaria representa una 
oportunidad para los estudiantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Así, si durante el curso académico los resultados 
no son los esperados, el estudiante puede modificar su comportamiento para tratar de reconducir el proceso. No obstante, 
la hipótesis que subyace detrás de esta idea es que el estudiante se responsabiliza de su aprendizaje y es capaz de tomar 
las medidas necesarias para reorientar sus resultados. Este trabajo se centra en analizar el grado de implicación y la 
responsabilidad de los estudiantes en su proceso de enseñanza-aprendizaje. Para ello, se utiliza como marco de referencia 
los resultados académicos de la asignatura Introducción al Marketing que se ofrece en diferentes grados de la Universidad 
de Alicante, y se desarrolla una investigación para analizar la percepción y actitud del alumnado. Los resultados indican 
que aquellos alumnos que consideran la evaluación continua como una oportunidad de mejora en su aprendizaje obtienen 
una mayor tasa de éxito de acuerdo con el sistema de evaluación planteado. Además, se observa que los estudiantes 
sienten que su esfuerzo se ve recompensado.
Palabras clave: EEES, evaluación continua, responsabilidad, estudiante.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La adaptación de la Universidad española al marco creado por el EEES exige nuevos enfoques 
metodológicos que buscan transformar un sistema educativo basado en la enseñanza en otro basado 
en el aprendizaje (Grau y Gómez, 2010). Dentro de estos nuevos enfoques metodológicos, uno de los 
cambios más significativos se ha dado en el sistema de evaluación de los aprendizajes por parte de 
los estudiantes. Si bien cada materia o asignatura es soberana con relación al sistema de evaluación 
empleado, los sistemas de evaluación continua, otrora denostados en el ámbito universitario, han 
recuperado un evidente protagonismo como sistema de evaluación de las enseñanzas universitarias. 
Básicamente, la introducción de la evaluación continua obedece a la necesidad de potenciar el carácter 
formativo del sistema de evaluación, de forma que el mismo suponga un incentivo y un reto para los 
estudiantes en el proceso de consecución de los objetivos de aprendizaje. Una de las ventajas de este 
sistema de evaluación frente a las tradicionales pruebas de evaluación, y que se suelen celebran al 
final del semestre o curso académico, es que permite alumno obtener un feedback continuo sobre su 
evolución a lo largo del curso, lo que puede constituir un incentivo para que el alumno mejore su nivel 
de desempeño y, en última instancia, conducir a una mayor tasa de éxito global en la asignatura. 
No obstante, un aspecto frecuentemente ignorado en la literatura académica es el grado de 
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responsabilidad del estudiante. En el marco de un sistema que se ha caracterizado por otorgar una 
mayor responsabilidad al profesorado en el proceso de enseñanza-aprendizaje, frecuentemente se 
olvida la responsabilidad del propio estudiante en su formación, de forma que demasiadas veces 
toda la responsabilidad de dicho proceso recae sobre el profesorado. Así, cuando el profesorado 
reconoce que los estudiantes “no alcanzan el nivel” o no son capaces de demostrar un nivel mínimo 
de conocimientos, habilidades o destrezas, no son pocas la voces que responsabilizan al propio 
profesorado de dicho fracaso colectivo, bien sea porque el profesorado no es lo suficientemente 
motivador, porque el sistema de evaluación no está bien diseñado, porque la materia no es atractiva 
(o no se hace atractiva a los ojos de alumno), porque el sistema de enseñanza no está actualizado o 
no utiliza las tecnologías de la información y comunicación, y así un largo etcétera de argumentos 
que hacen recaer toda la responsabilidad del proceso enseñanza-aprendizaje sobre el profesorado. A 
nuestro juicio, el problema es que demasiadas veces se olvida la responsabilidad del propio estudiante 
sobre esta situación, siendo este aspecto sobre el que se trata de profundizar en este trabajo.
1.2 Revisión de la literatura.
En general, el deber de examinar a los alumnos es algo añadido respecto a la docencia 
universitaria (D’Ors, 1981). Así, la evaluación tiene como finalidad comprobar que el estudiante 
ha alcanzado los objetivos propuestos. Además, el sistema de evaluación constituye también una 
herramienta orientada a garantizar el aprendizaje de los alumnos. De hecho, es imposible mejorar sin 
evaluar (Scriven, 1991), dado que la evaluación es un proceso fundamental para conseguir una mejor 
calidad educativa. Aunque en muchas investigaciones se han encontrado dificultades para la puesta en 
marcha de un sistema de evaluación formativa (por ejemplo, Biggs, 2005; Brown y Glasner, 2003), 
nadie duda de la necesidad de contar con un sistema de evaluación en el ámbito universitario.
Tradicionalmente, la evaluación ha venido ligada a la medición de los resultados obtenidos 
por los alumnos al final del proceso enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, con una configuración de 
las asignaturas basadas en competencias (generales y específicas, de la universidad, de la titulación 
y de la propia asignatura) el tradicional sistema de evaluación donde al estudiante se le examina a 
final de curso de las materias impartidas durante el curso ha quedado desfasado. La implantación de 
nuevas metodologías ha supuesto pasar de una evaluación final de carácter sancionador a un sistema 
de evaluación formativa, ya que si nos limitamos a valorar el rendimiento de un alumno sin mayor 
pretensión que conocer su nivel de aprendizaje no estamos evaluando, estamos calificando (Álvarez, 
y Vega, 2010). De este modo, la evaluación es un proceso ligado a la formación, pasando de una 
evaluación centrada en el producto final a una evaluación centrada en el proceso (Delgado, 2006). 
Además, la evaluación formativa se debe plantear de forma que permita readaptar los 
componentes del proceso educativo a las competencias que se pretenden alcanzar, de forma que 
la evaluación formativa es sistemática y, necesariamente, continua, puesto que trata de valorar la 
evolución del alumnado. La evaluación formativa es una actividad que evalúa para conocer y, en 
caso necesario, reorientar y abordar acciones de mejora. Así, la evaluación formativa se convierte 
en un proceso que proporciona información de forma sistemática sobre la evolución del alumno, 
lo que permite introducir modificaciones orientadas a asegurar el éxito del aprendizaje. Por ello, la 
evaluación formativa continua permite estar al corriente de la evolución del proceso didáctico paso 
a paso, con el fin de ir introduciendo las modificaciones oportunas para lograr el éxito (Álvarez y 
Vega, 2010). En este sentido, el conocimiento de la evolución del alumnado y la capacidad de tomar 
acciones correctoras a lo largo del desarrollo del curso, constituye una de las principales ventajas 
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del sistema de evaluación continua frente al tradicional sistema calificador que deja para el final del 
curso la realización de una prueba o pruebas que pretenden medir si el alumno ha alcanzado o no los 
objetivos propuestos. En cualquier caso, la adopción de las modificaciones oportunas y necesarias 
para reconducir el proceso de enseñanza-aprendizaje compete tanto al profesorado como a los propios 
estudiantes, sin cuya participación activa el sistema está condenado al fracaso.
De este modo, la hipótesis básica que subyace en un proceso de evaluación de naturaleza 
continua es que el mismo permite al alumno tomar acciones correctoras en el caso de que durante 
el proceso de evaluación no se estén alcanzando los mínimos necesarios. Cabe esperar que aquellos 
estudiantes cuyo desempeño durante el curso no esté alcanzando el mínimo establecido tomen las 
acciones correctoras necesarias que les permitan mejorar su desempeño y alcanzar los mínimos 
establecidos para garantizar su aprendizaje. Además, el profesorado no debería ser ajeno a dichas 
acciones correctoras, puesto que si bien el estudiante constituye el último responsable de su aprendizaje, 
el éxito del profesorado dependerá, en cierta medida, de que el estudiante realmente aprenda y pueda 
aprobar su asignatura. 
Por otro lado, el éxito del sistema de evaluación empleado pude venir condicionado por la 
naturaleza obligatoria (o no) de las actividades propuestas por parte del profesorado a los largo del 
curso, y que en última instancia pone en valor el grado de responsabilidad de los estudiantes en el 
proceso enseñanza aprendizaje. De hecho, podría suceder que el carácter obligatorio o voluntario de 
las actividades propuestas por el profesorado pudiera tener un efecto sobre los resultados de la acción 
formativa. Así, si cuando dichas actividades tienen un carácter obligatorio los resultados formativos 
son mejores que cuando las mismas se plantean como una actividad voluntaria, se evidenciaría que el 
grado de responsabilidad de los estudiantes es muy bajo.
1.3 Propósitos u objetivos.
De acuerdo a lo expuesto anteriormente, este trabajo se centra en analizar el grado de 
responsabilidad de los estudiantes en el proceso de enseñanza aprendizaje. Específicamente, los 
objetivos que persigue la investigación son los siguientes: (1) Evaluar el grado de implicación de los 
estudiantes en el proceso de aprendizaje, (2) analizar la evolución de las calificaciones obtenidas por 
los alumnos en el proceso de evaluación continua desarrollado a lo largo del curso académico, y (3) 
valorar la percepción y actitud de los estudiantes sobre el sistema de evaluación propuesto. A tal efecto, 
este trabajo utiliza como marco de análisis la asignatura de Introducción al Marketing, impartida en 
el grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE) y en los dobles grados de Turismo-
ADE, Derecho-ADE e Ingeniería Informática-ADE de la Universidad de Alicante, y desarrolla una 
investigación para analizar la percepción de los estudiantes sobre el sistema de evaluación y su actitud 
con relación al mismo.
2. MÉTODO
1.1 Descripción del contexto y de los participantes.
La asignatura Introducción al Marketing (código 22002) se enmarca en el primer curso del grado 
en Administración de Empresas (ADE) y de los estudios simultáneos en Turismo y Administración de 
Empresas (TADE) e Ingeniería Informática y Administración de Empresas (I2ADE), y en el segundo 
curso de los estudios simultáneos en Derecho y Administración de Empresas (DADE). Durante el 
curso académico 2017-2017, el sistema de evaluación propuesto se ha establecido sobre un máximo 
de 10 puntos, de forma que para aprobar la asignatura el alumno debe obtener un mínimo de 5 puntos. 
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La nota final de la asignatura es el resultado de una serie de pruebas que combinan un sistema de 
evaluación continua (50% de la nota) y una prueba final calificadora (50% de la nota). 
Por un lado, la parte de evaluación continua tiene carácter aditivo y está basada en la parte 
práctica de la asignatura. Así, al principio de curso se proporciona a los estudiantes un dossier con 
14 prácticas, de forma que la evaluación continua considera la entrega de dos prácticas obligatorias 
durante el curso (cada una representa un 20% de la nota), así como la realización y exposición en clase 
de una práctica (y que representa el 10% de la nota), todo ello formando grupos de trabajo de entre 2 
y 4 estudiantes. De este modo, para alcanzar la máxima nota en la evaluación continua el alumno está 
“obligado” a realizar tres prácticas (las dos obligatorias –prácticas número 7 y 12-) y una más que 
elige libremente. El sistema de evaluación continua propuesto permite readaptar los componentes del 
proceso educativo a las competencias que se pretenden alcanzar, ya que permite valorar la evolución 
del alumnado. Además, el estudiante puede modular su comportamiento en función del trabajo 
realizado y los resultados obtenidos. Si el estudiante asiste regularmente a las clases de práctica 
con las prácticas hechas será conocedor de su desempeño individual y podrá tomar las acciones 
correctoras necesarias que permitan reconducir su aprendizaje. Si se limita exclusivamente a realizar 
las prácticas obligatorias se enfrentará a su realización con un menor nivel de destreza y habilidad, lo 
que llevaría a un peor nivel de desempeño y a un peor resultado. 
Por otro lado, el 50% restante de la nota final viene dada por un examen final. El examen es de 
tipo test y se valora sobre un máximo de 5 puntos, siendo el mismo examen para todos los alumnos de 
la asignatura, con independencia del grupo al que hayan asistido y del profesor que les haya impartido 
las clases teóricas y/o prácticas. 
Es importante señalar que, para aprobar la asignatura, el alumno debe obtener un mínimo 
de 5 puntos sumando la nota de todas las partes, de forma que no es necesario obtener una nota 
mínima en cada una de las partes por separado, sólo un mínimo de 5 puntos en total. Este sistema 
hace responsable al alumno de su propio proceso de evaluación, dado que el conocimiento de la 
evaluación de las prácticas realizadas a lo largo del curso le debería alertar de la necesidad de tomar 
acciones correctoras con relación a su aprendizaje en caso necesario. Esto es, dado que el sistema de 
evaluación propuesto es público, estando claramente delimitados los criterios de evaluación desde el 
principio de curso, en el caso de que el alumno no estuviera alcanzando unos resultados adecuados, 
alumno (y profesor) tienen margen para adoptar las medidas necesarias para reconducir el proceso de 
enseñanza-aprendizaje a buen término. 
Durante el curso académico 2016-2017 ha habido 682 alumnos matriculados repartidos en 15 
grupos. La docencia la han desarrollado siete profesores (1 Catedrático de Universidad, 3 profesores 
titulares y 5 profesores asociados).
1.2 Procedimiento.
Específicamente, la metodología desarrollada para alcanzar los objetivos planteados cubre 
las siguientes etapas. En primer lugar se han tabulado los resultados de las diferentes pruebas de 
evaluación de la asignatura de Introducción al Marketing para su posterior explotación estadística. En 
segundo lugar, se ha diseñado y aplicado un cuestionario a los estudiantes con la finalidad de valorar 
el desempeño general y el grado de satisfacción con relación a la asignatura.
3. RESULTADOS
1.1 Resultados de la evaluación de la asignatura.
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En primer lugar, se ha calculado la nota media de las diferentes pruebas propuestas para la 
evaluación de la asignatura. Como se puede observar (ver Tabla 1), la nota media final es 6,266. La 
nota media del examen (2,672) es casi un punto inferior a la nota media de la evaluación continua 
(3,594). Además, la nota media de la segunda práctica obligatoria (1,475) es ligeramente superior a la 
nota media de la primera práctica obligatoria (1,441), lo que podría indicar que el alumno mejora su 
nivel de desempeño durante el curso, si bien la diferencia no es estadísticamente significativa. 
















Media 1,441 1,475 0,678 3,594 2,672 6,266
Desviación 
típica
0,449 0,466 0,358 0,944 0,949 1,551
En general, el grado de afinidad de las notas es elevado, siendo todas las correlaciones 
positivas y significativas (ver Tabla 2), con la única excepción de la nota de la Práctica 7 y la nota de 
la exposición en clase, cuya correlación es positiva pero no significativa.









P12 0,281** 0,492** 1
Exposición en clase 0,219** 0,058 0,357** 1
Evaluación Continua 0,341** 0,741** 0,863** 0,584** 1
Final 0,820** 0,605** 0,698** 0,489** 0,818** 1
** La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).  
Señalar también (ver Tabla 3) que el porcentaje de alumnos aprobados (506) sobre el total de 
presentados (624) alcanza el 81,09%. Si bien no es necesario obtener una nota mínima en ninguna de 
las partes de la evaluación, se observa que la tasa de aprobados de la evaluación continua (88,30%) 
es muy superior a la tasa de aprobados del examen (58,5%).




Global de la 
asignatura
%
No aprueba 73 11,70 259 41,50 118 18,91
Sí aprueba 551 88,30 365 58,50 506 81,09
Total 624 100,0 624 100,0 624 100,0
En la Tabla 4 se presenta la evolución de la nota media de las diferentes pruebas de evaluación, 
así como el número de aprobados sobre el total de presentados al examen en los últimos cursos 
académicos. A pesar de que el sistema de evaluación continua ha ido cambiando a lo largo de los años 
y las notas no son directamente comparables, en general se observa que existe cierta estabilización 
en las notas. El único cambio significativo se observa en la nota media del examen a partir del 
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curso 2014-2015, que baja significativamente. Una posible explicación puede ser que el sistema de 
evaluación continua se modificó en dicho año, lo que supuso la eliminación de las pruebas parciales 
de tipo teórico. Quizás, dicha eliminación supone que el alumnado deja para el final el estudio de los 
conceptos teóricos y, el hecho de que no haya distribuido el tiempo de estudio a lo largo del curso 
conlleva que los resultados del examen son peores. Aunque la coordinación de la asignatura no se ha 
planteado la recuperación de las pruebas parciales, este resultado es relevante, puesto que tiene una 
implicación directa sobre el grado de responsabilidad de estudiante.














2011-2012 (a) 2,938 3,155 6,093 647 (790) 81,90
2012-2013 (a) 3,108 3,100 6,208 645 (786) 82,06
2013-2014 (a) 3,246 3,245 6.285 531 (662) 80.21
2014-2015 (b) 2,347 3,566 5,833 488 (587) 76,32
2015-2016 (b) 2,423 3,651 6,074 442 (544) 81,25
2016-2017 (c) 2,672 3,594 6,266 506 (624) 81,08
(a) Examen (50%) + prácticas obligatorias (20%) + pruebas parciales (20%) + participación (10%).
(b) Examen (50%) + prácticas obligatorias (40%) + participación (10%).
(c) Examen (50%) + prácticas obligatorias (40%) + exposición (10%).
La Tabla 5 muestra la distribución de las calificaciones según los estudios cursados. Como se 
puede observar, ante pruebas similares y con los mismos criterios de evaluación, las calificaciones 
obtenidas por el alumnado presentan diferencias significativas. Además, cabe destacar que dichas 
diferencias se dan tanto en la prueba objetiva (examen), como en las pruebas de evaluación subjetiva 
(evaluación continua), lo que estaría aumentando el grado de subjetividad y arbitrariedad del 
sistema de evaluación. En cualquier caso, estudios previos sobre la misma asignatura (Sellers et al., 
2013a, 2013b) evidencian que factores como el sexo del estudiante, el tipo de estudios cursados, la 
participación en las clases de práctica, la categoría profesional del profesor que imparte las clases, así 
como factores organizativos de la asignatura, son variables determinantes de los resultados obtenidos 
por el estudiante y que introducen variabilidad en las medidas de evaluación. En cuanto a la prueba 
objetiva (examen), el mejor desempeño es alcanzado por los estudiantes de DADE, seguidos por los 
estudiantes de I2ADE. En la evaluación continua, el mejor desempeño lo alcanza, una vez más, el 
alumnado de DADE seguido por los estudiantes de TADE. No obstante, cuando se evalúa el grado de 
afinidad en las notas obtenidas en las dos pruebas (última columna de la Tabla 7), se observa que la 
mayor discrepancia se da con los alumnos de TADE (1,685), cuyas notas de la evaluación continua 
(evaluación subjetiva) son mucho mayores que las notas del examen (evaluación objetiva).









Evaluación Continua y 
Examen
ADE (n=333) Media 2,421 3,212 5,632 0,791
(D.T.) 0,864 0,859 1,360 1,058
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ADE-IDIOMAS* (n=58) Media 2,563 3,391 5,955 0,828
(D.T.) 0,874 0,994 1,487 1,137
TADE (n=97) Media 2,674 4,358 7,032 1,685
(D.T.) 0,866 0,581 1,136 0,941
DADE (n=90) Media 3,435 4,431 7,866 0,996
(D.T.) 0,908 0,573 1,232 0,886
I2ADE (n=46) Media 3,133 3,374 6,507 0,241
(D.T.) 0,955 0,656 1,245 1,066
Total (n=624) Media 2,672 3,595 6,267 0,922












* Incluye los grupos 77 (inglés) y 88 (valenciano). 
Para valorar el grado de responsabilidad del estudiante en su proceso de aprendizaje, se ha 
calculado el número de alumnos que mejora su nota de la práctica 12 con relación a la práctica 7. 
Dentro del proceso de aprendizaje, cabe esperar que el alumno vaya mejorando su nivel de desempeño 
a lo largo del curso. De hecho, si el alumno va realizando las prácticas a lo largo del curso (las cuales 
se corrigen en clase), y si partimos de la hipótesis de que el nivel de dificultad de las mismas es 
similar, cabría esperar que el alumno fuese aprendiendo de sus errores, mejorando su habilidad para 
la resolución de las mismas y, por lo tanto, mejorando su nivel de desempeño, lo que le debería 
llevar a que la nota media de la práctica 12 fuese superior que la de la práctica 7. No obstante, y 
como se ha señalado anteriormente, los resultados indican que la nota media de la práctica 7 (1,441; 
DT=0,44) es muy similar a la de la práctica 12 (1,475; DT=0,46). Además, el número de alumnos que 
mejoran su nota (313 estudiantes, 50,17% del total) es prácticamente el mismo que los que empeoran 
(311 estudiantes, 49,83% del total). Este resultado representa un indicio que nos hace pensar que el 
alumnado no se está esforzando lo suficiente. No obstante, también debemos tener en cuenta que, 
normalmente, el nivel de exigencia del profesorado va aumentando a lo largo del curso, por lo que 
este resultado debe tomarse con cautela. 
En cualquier caso, un resultado interesante es que si bien la nota media del examen es similar 
para los estudiantes que mejoran su nota entre prácticas frente a los que no lo hacen (ver Tabla 6), la 
nota media de la evaluación continua para los estudiantes que mejoran su nota entre prácticas (3,762) 
es ligeramente superior a la nota media de la evaluación continua de los estudiantes que no mejoran 
su nota (3,426), lo que conduce a que la nota final de los que han mejorado (6,459) sea superior a los 
que no han mejorado (6,072). Estas diferencias resultan estadísticamente significativas al 99%. 













NO mejora Media 2,647 1,564 1,262 0,599 3,426 6,072
(n=311) (D.T.) 0,942 0,434 0,499 0,393 1,016 1,626
SÍ mejora  Media 2,697 1,318 1,687 0,756 3,762 6,459
(n=313) (D.T.) 0,957 0,430 0,308 0,301 0,834 1,449
Total Media 2,672 1,441 1,475 0,678 3,594 6,266















Además, cabe destacar que de los 313 que mejoran su nota de práctica, 261 estudiantes 
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aprueban la asignatura (83,38%)  y 52 suspenden (16,61%), mientras que de los 311 que no mejoran 
su nota 245 aprueban la asignatura (78,78%) y 66 suspenden (21,22%) (ver Tabla 7). Esto es, de los 
que han mejorado su nota entre prácticas la tasa de aprobado es un 5,8 por ciento superior. Por lo 
tanto, los resultados parecen indicar que los estudiantes que se han esforzado a lo largo del curso y 
que han tratado de mejorar su nivel de desempeño con las prácticas ven recompensada su actuación 
con una mayor nota final y una mayor tasa de aprobados.
Tabla 7. Número de alumnos que aprueba la asignatura según grado de mejora entre las prácticas 
Aprobado de la asignatura
Mejora de 
P12 sobre P7
NO aprueba SÍ aprueba Total
NO mejora 66 245 311
SÍ mejora 52 261 313
Total 118 506 624
1.2 Resultados de la encuesta al alumnado.
Para profundizar en el análisis planteado, en la segunda parte de la investigación se desarrolló un 
cuestionario que recogía distintas cuestiones relacionadas con la evaluación continua y la percepción 
del estudiante sobre la asignatura. Se obtuvieron 71 cuestionarios válidos, lo que supone un 27,45 del 
total de 259 alumnos matriculados en los grupos examinados y un 11,37% del total de 624 alumnos 
matriculados en la asignatura. 
La totalidad de los alumnos que contestaron el cuestionario cursaban la asignatura por primera 
vez. Un 42,3% declaró tener conocimientos previos en marketing, frente a un 57,7% que no. Más del 
95% de los estudiantes declaró conocer el sistema de evaluación de la asignatura. Todos los alumnos 
encuestados habían entregado las dos prácticas obligatorias, aunque un 10% cambió de compañeros 
de grupo de una práctica a la otra. Con respecto a la presentación de la práctica en clase (10% de la 
nota final de la asignatura), el 94,4% de los estudiantes encuestados había realizado dicha prueba.  
En cuanto a la edad, 47 alumnos tenían entre 18 y 20 años (68,1%), 19 alumnos entre 21 y 
26 años (27,4%) y 3 alumnos más de 30 años (4,2%), con una distribución bastante similar entre 
hombres (53,5%) y mujeres (46,5%). Cinco estudiantes declararon ser alumnos Erasmus.
Para determinar de forma aproximada el grado de implicación del alumnado con la materia, 
se les preguntó su percepción acerca de la importancia de las distintas asignaturas que habían cursado 
durante el semestre en su formación (ver Tabla 8). Los resultados indican que, en general, los alumnos 
valoran positivamente todas las materias, y muy especialmente la asignatura de Introducción al 
Marketing. 
Tabla 8. Importancia de las asignaturas cursadas para su formación
n Media Mediana Mínimo Máximo Varianza
Desviación
Típica
Economía de la 
Empresa
69 7,68 8 2 10 3,01 1,74
Matemáticas I* 55 6,67 7 1 10 4,71 2,17
Introducción al 
Marketing
71 8,48 9 5 10 1,25 1,12
Introducción a la 
Microeconomía*
55 7,49 8 1 10 4,85 2,2
Derecho de la 
Empresa
68 6,81 7 1 10 7,14 2,67
*Nota, los alumnos del grupo 40 (doble titulación Informática+ADE) no están matriculados de estas asignaturas
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Con respecto a las notas obtenidas en la evaluación continua, los resultados indican que los 
alumnos encuestados se encuentran claramente por encima de la media tanto en la nota de la práctica 
12 como en la nota de la exposición en clase (ver Tabla 9). Además, la nota de la práctica 12 (1,565) 
es significativamente mayor que la nota de la práctica 7 (1,440). 
Tabla 9. Nota de la evaluación continua de los alumnos encuestados (n=68)
Media D.T. Mínimo Máximo
Nota Práctica 7 1,440 0,334 0,50 2,00
Nota Práctica 12 1,565 0,360 0,00 2,00
Nota Presentación en Clase 0,866 0,211 0,00 1,00
Nota Evaluación Continua 3,881 0,589 2,20 4,80
A continuación, se pidió a los alumnos que hiciesen una valoración subjetiva de algunos 
rasgos de su personalidad que entendemos pueden estar relacionados con el resultado del aprendizaje. 
En concreto, se empleó una escala de diferencial semántico de 7 puntos y se les pidió que valorasen 
hasta qué punto se consideraban: muy responsables vs. poco responsables, malos estudiante vs. 
buenos estudiantes, muy trabajadores vs. poco trabajadores, individualista vs. colaborativos y muy 
inteligentes vs. poco inteligentes. En primer lugar, se procedió a cambiar los ítems que estaban 
enunciados en negativo de forma que las puntuaciones mayores en los cinco ítems reflejasen una 
mayor tenencia del atributo a efectos de poder comparar los resultados. Los resultados indican que los 
alumnos encuestados se consideran responsables (M=5,48, DT=1,24), buenos estudiantes (M=5,14, 
DT=1,19), trabajadores (M=5,28, DT=1,50), inteligentes (M=4,93, DT=1,11), y relativamente 
colaborativos (M=4,53, DT=1,77). Los resultados anteriores nos llevan a concluir que la muestra 
examinada está formada por alumnos con un nivel de implicación y esfuerzo en la asignatura muy 
elevados. Dado que un objetivo de este trabajo es mejorar el sistema de evaluación de la asignatura 
con la intención de contribuir de la mejor forma posible a la formación del alumnado en la materia, 
pensamos que este sesgo es una condición necesaria para valorar de forma constructiva (y finalista) 
los resultados de los indicadores relacionados con la parte práctica de la asignatura y que examinamos 
a continuación. 
Para medir la percepción de los estudiantes acerca del sistema de evaluación y de las prácticas 
de la asignatura se empleó una escala de Likert de 7 puntos (1=totalmente en desacuerdo, 7=totalmente 
de acuerdo). En concreto, se presentaron 12 enunciados sobre los que el alumno mostraba su nivel de 
desacuerdo/acuerdo (ver Tabla 10). Como se puede observar los alumnos valoran muy positivamente 
el sistema de evaluación y las prácticas empleadas en la asignatura, considerándolas útiles para la 
comprensión de conceptos teóricos, además de actuales y atractivas. Al mismo tiempo, consideran 
que la asistencia a las clases de teoría contribuye a la mejor realización de las mismas. Por otro lado, 
los alumnos no consideran que el número de prácticas propuesto (una a la semana) sea excesivo, 
pero tampoco creen que sea necesario aumentarlo. En cuanto al tiempo que requiere su realización, 
los alumnos opinan que es adecuado. Finalmente, consideran que se han esforzado por tener un 
buen resultado y que el mismo refleja su percepción acerca del esfuerzo real realizado. Este último 
dato corrobora la idea de que la muestra examinada responde a un perfil de alumnado implicado y 
trabajador, como se comentaba anteriormente. 
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Tabla 10. Percepción del sistema de evaluación continua (n=69)
Media Desviación Típica
A1-Sistema de evaluación adecuado 6,28 0,856
A2-Prácticas ayudan comprensión conceptos teóricos 6,42 0,755
A3-Casos actuales y atractivos 6,26 0,852
A4-Clases teoría importantes para realización prácticas 6,00 1,188
A5-Prácticas muy fáciles 4,29 1,152
A6-Prácticas largas y requieren mucho tiempo 3,87 1,504
A7-Prácticas deberían realizarse en clase 3,49 1,642
A8-Prácticas deberían ser obligatorias 3,77 1,742
A9-No es necesario realizar tantas prácticas 3,04 1,519
A10-Deberían hacerse más prácticas 2,94 1,413
A11-Me he esforzado para obtener buen resultado 5,55 1,219
A12-Resultado obtenido refleja mi esfuerzo real 5,72 1,211
Adicionalmente, se observa correlaciones significativas y positivas entre la percepción 
del esfuerzo realizado y del resultado obtenido (r=0,27, p=0,02), entre la percepción del esfuerzo 
realizado y la percepción de que el sistema de evaluación es adecuado (r=0,25, p=0,03), entre el 
resultado obtenido y la percepción de que el sistema de evaluación es adecuado (r=0,38, p=0,00) y 
entre la percepción de ser un buen estudiante y el esfuerzo realizado para obtener un buen resultado 
(r=0,24, p=0,04). 
Finalmente, para profundizar en el análisis de la relación entre las notas obtenidas en cada 
una de las pruebas de evaluación continua y las variables de percepción del sistema de evaluación, 
examinamos la relación entre la percepción del esfuerzo realizado en términos del resultado alcanzado 
y las notas obtenidas. Los resultados indican que existe una relación positiva y significativa con la 
nota obtenida en la Práctica 12 (r=0,31; p<0,05) y con el global de la evaluación continua (r=0,30; 
p<0,05), pero no hay correlación significativa con la nota obtenida en la Práctica 7 (r=0,06; p>0,05), 
ni con la exposición en clase (r=0,20, p>0,05), ni con la mejora de la Práctica 12 sobre la Práctica 7.
4. CONCLUSIONES
El sistema de evaluación de cualquier asignatura debe permitir a los estudiantes tomar 
consciencia de su nivel de desempeño y poder implementar las acciones correctoras necesarias 
para mejorar su evaluación. En cualquier caso, una condición necesaria en dicho proceso es la 
responsabilidad del estudiante sobre su propio aprendizaje.
En este sentido, este trabajo presenta los resultados de un estudio desarrollado en el marco de 
la asignatura de Introducción a Marketing que se ofrece en diferentes titulaciones de la Universidad 
de Alicante.
La justificación de esta investigación viene dada porque un reciente cambio en el sistema 
de evaluación de la asignatura, en el que la mayoría de prácticas a realizar por los estudiantes a lo 
largo del curso han dejado de ser obligatorias para tener un carácter voluntario, ha sido percibido 
muy negativamente por el profesorado de la misma, en el sentido de que ha caído dramáticamente la 
asistencia a las clases de prácticas así como el número de estudiantes que realizan dichas prácticas, al 
margen de las prácticas obligatorias.
Los resultados del estudio demuestran que, si bien los resultados globales son similares a los de 
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otros cursos académicos (en los que las prácticas tenían un mayor grado de obligatoriedad), aquellos 
estudiantes que han mejorado su nivel de desempeño durante el curso académico tienen una mayor 
probabilidad de aprobar y alcanzan una mejor nota media final. Este resultado queda corroborado por 
los resultados de una investigación desarrollada a partir de un cuestionario aplicado a una muestra de 
estudiantes. En general, los resultados indican que su esfuerzo se ve recompensado. Además, existe 
una elevada correlación entre el grado de responsabilidad manifestado por los estudiantes y su nivel 
de desempeño, lo que pone de manifiesto la necesidad de controlar dicha variable durante el proceso 
de evaluación. 
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RESUMEN
Este Proyecto de Investigación sobre las prácticas del alumnado de la Facultad de Educación (Grados y Máster de 
Secundaria) pretende analizar la situación de las prácticas docentes y proponer mejoras para este periodo formativo. El 
proyecto está articulado por etapas: en la primera, curso 2016/17, cimentamos la investigación, organizamos el equipo, 
elaboramos el proyecto de investigación, documentándolo bibliográficamente y elaboramos las herramientas necesarias 
para su desarrollo; la segunda etapa, curso 2017/18, realizaremos el estudio de campo y analizaremos los resultados, 
extrayendo las primeras conclusiones; y la tercera, 2018/19, estudiaremos los resultados, sacando conclusiones y 
elaborando propuestas de mejora. En esta primera fase, constituido el equipo, se organiza una “biblioteca específica” con 
Drive de Google, se elabora el proyecto de investigación y tres cuestionarios para el próximo estudio de campo. También 
se ha organizado una actividad formativa en metodología de investigación. Los objetivos propuestos para esta fase se 
cumplen adecuadamente.
Palabras clave:  Prácticas; formación docente; investigación;
1. INTRODUCCIÓN 
Durante el curso 2016/17 iniciamos un proyecto de investigación en docencia universitaria 
centrado en los periodos de prácticas que el alumnado desarrolla en sus estudios de Grado y Máster 
de Secundaria en la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante.
Nuestro equipo viene trabajando dentro del Programa Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria desde el ejercicio académico 2009/10, siendo pioneros entonces, junto a otras ocho Redes, 
en la incorporación al Programa de la Modalidad III, denominada entonces Redes de Investigación en 
docencia universitaria de tramos de preparación de entrada a la Universidad (ICE, 2009), y en estos 
momentos Redes sobre el acceso a la Universidad. La temática investigada entonces y a lo largo de 
siete años fue “la transición educativa desde la Educación Secundaria hacia la Universidad”.
Tanto antes como ahora, nuestro propósito ha sido fomentar la coordinación y el trabajo en 
equipo entre docentes de distintas áreas y/o etapas educativas, promoviendo acciones conjuntas de 
investigación en el diseño, desarrollo e implementación de propuestas que pudieran mejorar, entonces, 
la coordinación entre enseñanzas en la adaptación del estudiante de nuevo acceso al Grado y, ahora, 
los periodos de prácticas que el alumnado de los Grados y/o Máster de Secundaria realizan en los 
Centros de Educación Infantil y Primaria (en adelante CEIPs) y/o en los Institutos de Enseñanza 
Secundaria (en adelante IES). En este caso la diferencia está en que nuestro Proyecto se inserta en la 
Modalidad II del Programa Redes, que agrupa a las Redes de grupos de colaboración en investigación.
Manteniendo la estructura básica del equipo de la Red anterior, con integración de profesorado 
de Universidad y de enseñanzas no universitarias, y considerando que el tema de las transiciones ya 
estaba suficientemente desarrollado en estos momentos, optamos por centrarnos en otra temática 
que nos parecía muy interesante y sobre la que creemos poder realizar aportaciones relevantes. Nos 
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referimos a las prácticas educativas del alumnado de los Grados de Educación Infantil y Primaria y 
del Máster de Secundaria.  
1.1 Objeto de estudio y problema de investigación.
¿Por qué elegimos este tema para nuestro proyecto de investigación? Varias son las razones que 
aconsejan trabajar sobre la temática de las prácticas docentes. Por un lado el hecho de que la mayoría 
del profesorado universitario que componen la Red imparte docencia en los distintos Prácticums de 
la Facultad de Educación y tienen un conocimiento de primera mano del estado de la cuestión, de la 
problemática y de la necesidad de aportar ideas que puedan ayudar a realizar determinados ajustes 
en la búsqueda de la calidad educativa. Por otro, el que el profesorado de educación secundaria que 
integra el equipo han sido y son tutores y tutoras de alumnado de prácticas en su nivel educativo, 
y tiene información relevante sobre el estado de la cuestión desde otro ámbito. Nos faltaba integrar 
la Educación Infantil y Primaria para cerrar el ciclo completo, y para ello ampliamos el equipo de 
trabajo con nuevos miembros de reconocidas trayectorias profesionales, y muy relacionados también 
con la temática de las prácticas en estos niveles educativos iniciales.
Contamos pues con elementos personales suficientes para tener un conocimiento muy preciso 
del estado de la cuestión en el ámbito educativo en que nos movemos, la convicción de que hay 
determinadas problemáticas que se deberían abordar para hacer estos periodos lectivos de tipo 
práctico más funcionales y efectivos de cara a la formación de docentes, y el convencimiento de que 
la mayoría de las problemáticas que hoy día se viven en los centros educativos están propiciadas, 
entre otros factores, por la formación inicial que recibe el profesorado, sobre todo en la Educación 
Secundaria. 
Con estos argumentos abordamos este Proyecto que hemos titulado “las prácticas en la 
formación de docentes de magisterio y educación secundaria” y que pretende analizar cómo se 
encuentra en estos momentos el desarrollo del periodo de prácticas del alumnado en Educación 
Infantil, Primaria y Secundaria. Este tema surgió, como hemos comentado, de nuestra propia 
experiencia y sobre un contexto real: un grupo de docentes universitarios observamos y pensamos 
que la asignatura del Prácticum, en Grados y Máster de Secundaria, presenta algunos desajustes. 
Sospechamos además que el primer contacto del alumnado con el entorno educativo como docentes 
se está convirtiendo en un trámite, sin aportar muchas competencias profesionales. Contrastadas estas 
primeras impresiones con profesorado de Educación Secundaria, Infantil y Primaria, corresponsables 
de la formación práctica del alumnado, llegamos a conclusiones semejantes. Además la literatura 
consultada al respecto corrobora nuestras impresiones, por lo que es evidente que estamos ante un 
tema recurrente.
El objeto, o problema de investigación que nos planteamos es el estudio de la situación en que se 
encuentran las prácticas en los estudios de formación de maestros/as y profesorado de secundaria en el 
ámbito geográfico de la provincia de Alicante.
Dado que en este proyecto están inmersos los dos ámbitos de trabajo en las prácticas, la 
Universidad y los Centros de prácticas, vimos conveniente constituir un equipo multidisciplinar con 
miembros procedentes de las distintas etapas educativas.
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Respetando las diferencias que puedan existir entre las prácticas de Educación Primaria y 
Secundaria hay elementos comunes sobre los que tenemos alguna sospecha de que no funcionan bien 
y podremos incidir, como:
‐ El grado de conocimiento del proyecto de prácticas entre los agentes implicados.
‐ El contenido de las prácticas.
‐ La normativa que regula las prácticas por la administración.
‐ La Guía docente que planifica las prácticas como asignatura.
‐ Las actividades que se realizan en las prácticas.
‐ La temporalización del Prácticum.
‐ Los recursos humanos (tutores universitarios y de centro)
‐ Los recursos materiales (documentos de apoyo, webs, seminarios,…)
‐ El proceso de evaluación seguido.
‐ La adecuación del Centro como Centro de prácticas.
‐ La coordinación Facultad-Centro de prácticas.
‐ Los criterios de selección y asignación del alumnado a los Centros de prácticas.
‐ La acogida del Centro de prácticas al alumnado.
‐ Y algún otro que puede surgir a lo largo de la investigación.
Hay una serie de aspectos interesantes que podemos convertir en indicadores y que 
debemos considerar como punto de partida: 
‐ Hay muy poca investigación sobre las prácticas docentes.
‐ La designación de Centro de prácticas está poco controlada.
‐ La asignación de tutores/as de prácticas no suele ser controlada.
‐ La supervisión y la coordinación del profesorado que tutoriza es escasa.
‐ La elección de Centro de prácticas por parte del alumnado suele ser poco profesional.
‐ La adscripción de la Universidad al Centro está en función del expediente académico.
‐ Las prácticas están condicionadas por el Centro adjudicado y suelen ser muy dispares.
‐ El alumnado se integra en los Centros sin una base teórica y documental suficiente.
‐ La forma de evaluar no es la más adecuada ni siquiera la más justa.
‐ Y una serie de indicadores más que se podrían adjuntar desde la experiencia.
A partir de estas primeras consideraciones, que podrían ser incluso hipótesis de trabajo, nos 
planteamos qué podemos hacer nosotros. Seguimos dentro de la visión del tema, pero ahora aportando 
sugerencias de trabajo.
En primer lugar necesitamos una buena base documental de trabajo, un  referente que nos 
de seguridad a la hora de actuar. Que quien no sepa que hacer tenga un punto de partida, y quien lo 
tenga muy claro pueda tener referentes que eviten la dispersión del trabajo, porque el final va a ser 
el mismo: la formación práctica de docentes. Pero todas las propuestas teóricas deben estar siempre 
envueltas en un carácter de flexibilidad y en la posibilidad de adaptación.
Lo que debemos evitar por todos los medios (difícil empresa) es que el descontrol y/o la falta 
de orientaciones provoque una “formación a la carta”, en la que quien tutoriza actúa tal como es 
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(para bien o para mal) porque no sabe qué hacer y el alumnado aprende de las experiencias (buenas 
o malas) que vivirá en el Centro en vez de tener como referencia un modelo docente consensuado.
Hace falta un modelo documental de referencia y un sistema de control interno y externo 
que garantice que se están haciendo las cosas adecuadamente. Sabemos lo complicado que es esto 
porque conocemos y vivimos la realidad diaria en ambas orillas; que no vamos a cambiar la situación 
de forma radical. Pero al menos tenemos la oportunidad de dar nuestra opinión, documentada, y de 
aportar ideas de mejora. Y es el objetivo o la misión fundamental de nuestro proyecto de trabajo.
Por eso buscamos la promoción de investigaciones y actuaciones de mejora en la implementación 
de las prácticas en centros educativos que desarrolla el alumnado de los Grados de Educación Infantil 
y Primaria y del Master de Educación Secundaria. 
1.2 Revisión de la literatura.
Como hemos dicho anteriormente, no sólo vamos a vivir de experiencias personales. También 
queremos contrastar nuestras impresiones con otros estudios relacionados con la temática que 
trabajamos. Y observamos que estudios como los de Marchesi y Martí (2014), Friedman (2011) o 
Skaalvik y Skaalvik (2014) van en la misma línea de nuestras sospechas. 
Además, profundizamos un poco más para argumentar nuestro proyecto y encontramos 
algunas investigaciones que han descrito cuál es el perfil deseable del profesor (Watt, Richardson 
y Wilkins, 2014); otras que se ha preguntado por quién y cómo empieza los estudios de Magisterio 
(Fokkens-Bruinsma y Canrinus 2014), y algunas que se han interesado por el Máster de Formación 
del Profesorado (Ariza, Sánchez y Ponte, 2011; Cantón, Cañón, Arias y Baelo, 2015; Pontes, Serrano 
y Poyato, 2013). 
En otra dirección, pero dentro del mismo tema encontramos y trabajamos estudios que han 
mirado más al resultado final, a la formación en competencias (Rodríguez-Hidalgo, Calmaestra y 
Dios, 2014), aunque con resultados poco satisfactorios (Bueno, Ramos y González, 2014; Cachón, 
López, Romero, Zagalaz y González, 2015). A través de este breve estudio bibliográfico llegamos a 
la conclusión de que queda mucho por hacer. Y a ellos nos hemos puesto.
Y aunque la mayoría de los estudios encontrados centran su interés en la formación de docentes 
de Educación Secundaria, ya que es donde mayores problemáticas se detectan, también contamos 
con aportaciones muy interesantes como las de Rodríguez-Gómez, Armengol y Meneses (2017), 
Bretones (2013), Bruguera (2011) y Rosales (2013), que nos dan una visión sincrónica (competencial) 
y diacrónica (evolución) de las prácticas en la Educación Primaria.
Por último, también trabajamos algunos estudios generalistas sobre el Prácticum, como los de 
Zabalza (2011), Artime (2012) o el de Correa (2015), y algunos informes como el Informe Español 
del TEDS-M (Egido; 2016) 
En la primera fase del Proyecto de investigación, entre otras tareas, hemos iniciado la creación 
de una base documental específica con bibliografía sobre el tema de las prácticas docentes. Se trata de 
una actividad abierta que nos permite crear una “biblioteca virtual” a través de la herramienta DRIVE 
de Google para ir recopilando toda aquella información pertinente para nuestro tema de estudio y que 
pueda estar a disposición de toda la Red. 
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1.3 Propósitos u objetivos
Este Proyecto de investigación se plantea fundamentalmente como objetivos:
a) Sistematizar y analizar la información general sobre las prácticas en la formación de docentes 
de Educación Infantil, Primaria y Secundaria en la Facultad de Educación de la Universidad 
de Alicante y comparar su contenido con el de otras Universidades.
b) Realizar una investigación sobre el estado de la cuestión en el ámbito universitario y en los 
centros donde se desarrollan las prácticas.
c) Proponer estrategias de trabajo y proporcionar recursos de mejora de la implementación de las 
prácticas en los centros educativos.
d) Coordinar un equipo de trabajo para el desarrollo de la investigación y la innovación con 
profesionales de los distintos ámbitos de trabajo de las prácticas educativas.
e) Desarrollar el trabajo colaborativo entre los distintos colectivos integrantes de la Red (Docentes 
universitarios, de Educación Secundaria, Primaria e Infantil, y alumnado).
f) Aplicar las nuevas tecnologías en el desarrollo y difusión de los resultados del trabajo de 
investigación e innovación.
g) Difundir los resultados de la investigación a la comunidad científica para colaborar en el 
desarrollo y la mejora de las prácticas en la formación docente. 
2. MÉTODO 
2.1 Descripción del contexto.
Nuestra investigación se va a desarrollar en el entorno de la Universidad de Alicante, y más 
concretamente de la Facultad de Educación. Nos centraremos en los cursos en que se realizan prácticas 
docentes de los Grados de Educación Infantil y Primaria y del Máster de Secundaria. También en 
los centros educativos (CIPs e IES) de Alicante, capital y provincia. No obstante, no renunciamos 
a ampliar este entorno siempre que encontremos otras colaboraciones que se están gestionando, 
fundamentalmente a través de la Asociación Profesional de Orientadores de la Comunidad Valenciana 
(en adelante APOCOVA).
Dentro de este ámbito vamos a trabajar con relación a tres contextos generales:
a) El alumnado que realiza las prácticas.
b) El profesorado que tutoriza las prácticas en los Centros.
c) El profesorado que tutoriza las prácticas en la Universidad. 
En función de los resultados que se obtengan también está previsto que 
se pueden ampliar o reducir estos ámbitos de investigación iniciales.
Y en este entorno, los ámbitos de trabajo podrían delimitarse de la 
siguiente forma:
Ámbito A.- Descripción del entorno de la investigación.
Ámbito B.- La estructura y el diseño de las prácticas.
Ámbito C.- La organización de las prácticas.
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Ámbito D.- La respuesta de la Universidad y el Centro educativo a las prácticas.
Ámbito E.- La experiencia en la prácticas de la titulación. Puntos Fuertes y débiles
2.2 Fases del Proyecto de investigación.
La puesta en marcha del Proyecto de investigación lleva consigo una serie de tareas que 
sistematizamos y organizamos en tres fases, correspondiéndose cada una de ellas con uno de los tres 
ejercicios académicos en que pretendemos desarrollarlo:
a) Documentarnos y formarnos (primera fase realizada durante el curso 2016/17).
Partimos del planteamiento de qué queremos conseguir, bajo qué principios, qué modelo 
teórico nos podría ayudar a componerla y se podría adaptar mejor a las circunstancias de una 
comunidad concreta. Nos documentamos buscando información en todas aquellos lugares que nos 
puedan  aportar algo relevante: legislación, normativa, bibliografía, Centros… Incorporamos a 
nuestro trabajo la colaboración de APOCOVA que nos puede aportar mucho y ponernos en contacto 
con ámbitos externos que de otra forma serían inviables. Hemos buscado conseguir un conocimiento 
del estado de la cuestión desde el prisma teórico. 
b) Realizar un estudio de campo (segunda fase del proyecto para el curso 2017/18).
Una vez clarificado el entorno en el que nos movemos, elaboramos unas herramientas que 
nos puedan aportar información real sobre el estado de la cuestión. Era necesario contrastar distintos 
ámbitos de actuación por lo que elaboramos varios cuestionarios:
1) Uno destinado al alumnado que realiza las prácticas.
2) Uno destinado al profesorado que tutoriza las prácticas en la Universidad.
3) Y uno destinado al profesorado que tutoriza las prácticas en los Centros.
La elaboración de los ítems de estos cuestionarios tuvieron como referencia nuestras reflexiones 
iniciales (indicadores), nuestras experiencias y nuestra formación, con cuestiones referidas tanto a 
aquellas cosas que sabemos que se hacen (bien o mal), como a aquellas que quisiéramos que se 
hicieran, para comprobar si se hace o no realmente.
Estos cuestionarios se aplicarán en el entorno cercano a nuestro trabajo (provincia de Alicante), 
pero también cabe la posibilidad de ampliar el entorno geográfico y así poder extraer conclusiones 
comparativas (ayuda de APOCOVA). 
Los cuestionarios se podrían complementar con una serie de entrevistas personales que, a 
la luz de los resultados obtenidos en ellos, profundicen un poco más en la información obtenida en 
algunos aspectos, o los clarifiquen. Es una posibilidad que contemplamos.
c) Elaborar un marco teórico – práctico (tercera fase del proyecto para el curso 2018/19).
En función de toda la información teórico-práctica obtenida, ya estaremos en condiciones de 
elaborar nuestra propuesta. Esta sería nuestra misión.
Durante todas las fases del Proyecto se desarrollará una metodología colaborativa partiendo del 
análisis y reflexión sobre la situación actual del desarrollo de las prácticas del alumnado de magisterio 
y del Máster de Educación Secundaria. Se pretende optimizar la coordinación entre distintos niveles 
educativos, investigar el estado de la cuestión y proponer acciones y materiales de mejora en la línea 
de la innovación educativa. 
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El diseño de las prácticas en centros educativos de la Facultad de Educación y su implementación 
en las instituciones de Infantil, Primaria y Secundaria son los centros de interés de esta investigación, 
así como el uso de recursos on-line para complementar las acciones de coordinación y difusión de la 
Red, alternados con el trabajo presencial.
2.3 Desarrollo de la primera fase. Curso 2016/17.
Durante este primer ejercicio del Proyecto, finalizado con esta Memoria de trabajo, 
desarrollamos los objetivos que nos planteábamos a través de la realización de distintas tareas. Toda 
esta actividad se organiza a través de un Plan de trabajo aprobado por el equipo en la primera reunión 
presencial (Ver Tabla 1).
En la dinámica de trabajo de nuestra Red alternamos el trabajo presencial con el no presencial, 
de forma que cada determinado tiempo tengamos un encuentro que nos permita de una forma personal 
analizar el funcionamiento de la Red y del trabajo desarrollado hasta ese momento, y a la vez organizar 
tareas a realizar a partir de esa reunión de trabajo.
Tabla 1. Plan de trabajo de la Red durante el curso 2016/17
FECHA TEMA DE TRABAJO TEMA PRÁCTICO OBSERVACIONES
28-11-16 Convocatoria del Programa Publicación oficial BOUA
18-01-17 Aprobación de las Redes Publicación oficial Resolución definitiva
25-01-17 REUNIÓN PRESENCIAL (I) Elaborar Plan de trabajo Comida de trabajo
26-01-17 Reunión de Coordinación Orientaciones del ICE Dirección del Programa
24-02-17 Comunicación Virtual (I) Documento de trabajo
Febrero-
Marzo




22-03-17 PRODUCCIÓN CIENTÍFICA Envío de propuesta/s Fin del plazo
29-03-17 REUNIÓN PRESENCIAL (II) Seguimiento del trabajo Comida de trabajo
Abril-Mayo ELABORAR RECURSOS Diseño de herramientas de 
investigación.
C u e s t i o n a r i o s , 
entrevistas, etc…ELABORAR RECURSOS
05-05-17 Comunicación Virtual (II) Documento de trabajo
31-05-17 REUNIÓN PRESENCIAL (III) Preparar Jornada Redes Comida de trabajo
01-06-17 JORNADA REDES Días 1 y 2 de junio
21-06-17 FORMACIÓN Curso de formación Tema: Investigación
30-06-17 Comunicación Virtual (III) Documento de trabajo
04/08-07-17 SYMPOSIUM POIO 2017 Asistencia al Congreso Varios miembros
15-07-15 PRODUCCIÓN CIENTÍFICA Entrega Memoria Final
19-07-16 REUNIÓN PRESENCIAL(Final) Presentación Memoria Comida de trabajo
Como podemos ver en la Tabla 1, durante el curso 2016/17 se han realizado cuatro reuniones 
presenciales, con periodicidad bimensual, y tres comunicaciones virtuales.
Los objetivos que pretendemos con la realización de las reuniones presenciales son: 
1. Cohesionar el equipo de investigación.
2. Compartir información sobre el funcionamiento de la Red.
3. Revisar las tareas realizadas hasta ese momento.
4. Proponer tareas a realizar en el próximo periodo.
5. Organizar el trabajo y establecer compromisos.
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6. Fomentar el trabajo colaborativo.
7. Unificar los distintos ritmos del trabajo.
Cada una de las reuniones se convoca con un orden del día y de cada una de ellas se elabora el 
acta correspondiente, que será el punto de partida de la siguiente reunión. También cada una de ellas 
va precedida de una comida de trabajo, que es tradición en nuestro equipo, ya que siempre hemos 
considerado que de esta forma se fomenta la cohesión grupal y el sentimiento de equipo de trabajo, a 
la vez que se inicia la reunión de una manera informal. 
Las comunicaciones virtuales, tres en este ejercicio, las elabora el Coordinador de la Red para 
mantener al equipo activo, y se realizan en los meses intermedios a las reuniones presenciales. Así 
conseguimos un contacto mensual. En estos documentos se recuerdan las tareas que se deben estar 
realizando y el estado en que deben estar cada una de ellas, así como aquellas novedades que vayan 
surgiendo y que afecten al funcionamiento de la Red.
En el Plan de trabajo se reflejan además los temas que se deben ir realizando en cada momento 
del curso: documentarse, elaborar recursos para la Red y producción científica para Congresos, 
actividades de formación, etc…
2.4 Descripción de los participantes.
Ya hemos comentado que estamos ante un Proyecto multidisciplinar que agrupa distintos 
niveles educativos, por lo que para su desarrollo contamos con:
a) Profesorado universitario, entre cuya actividad docente llevan a cabo la tutorización del 
alumnado de prácticas, tanto en los Grados de Educación Infantil y Primaria.
b)  Profesorado que imparte docencia en Educación Infantil, Primaria y Secundaria y que a la 
vez tutoriza alumnado de prácticas adscrito a sus Centros. 
c) También está representada en nuestro equipo multidisciplinar la Inspección Educativa.
d) Y hay una Técnico que asesora al equipo en metodología de investigación.
Se trata de un equipo de trabajo muy heterogéneo donde se agrupan distintos niveles educativos 
y distintas competencias profesionales. Esta diversidad y especialización enriquece el potencial del 
equipo a la hora de desarrollar el proyecto de trabajo que hemos planificado.   
2.5 Instrumentos de investigación.
Para el desarrollo de la investigación hemos elaborado un cuestionario para cada uno de 
los ámbitos (tres cuestionarios). Con este instrumento buscamos obtener información directa sobre 
el problema de investigación a través de una formulación de preguntas previamente preparadas y 
seleccionadas tras un minucioso estudio; se deja abierta la opción de que se pueda introducir observaciones 
en cada ítem. Nos planteamos sólo 14 preguntas en cada uno de los cuestionarios por sector (alumnado, 
profesorado de universidad y profesorado de centro) para evitar un número de cuestiones elevado, siendo 
muy selectivos en la elaboración de los ítems que componen el cuestionario de forma que controlen los 
aspectos fundamentales del objeto de investigación.
El paso previo a la elaboración del cuestionario fue la definición clara del problema de investigación, 
teniendo en cuenta la mayor concreción posible. Luego se atendió a definir las características que 
determinan el problema. Operacionalizaremos (traduciremos a preguntas) las características que definen 
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el problema para reunirlas bajo la forma de un cuestionario.
El objeto, o problema de investigación que nos planteamos es, como recordamos, el estudio de la 
situación en que se encuentran las prácticas en los estudios de formación de maestros/as y profesorado 
de secundaria en el ámbito geográfico de la provincia de Alicante.
Los objetivos de la investigación que nos planteamos explorar los traducimos en objetivos 
operativos y los integramos como ítems del cuestionario. El instrumento resultante pasó por tres filtros 
de expertos antes de plantearse su validación. 
En primer lugar se elaborará un primer borrador de cuestionario que recogía los aspectos más 
significativos y se sometió a la corrección de expertos: dos aplicaciones experimentales y sus posteriores 
correcciones. Y una vez efectuadas las correcciones se sometió nuestro cuestionario a la validación 
interjueces. Para ello solicitamos la colaboración de distintos profesionales expertos en el ámbito de las 
prácticas del alumnado de Magisterio y del Máster de Secundaria no sólo a nivel teórico sino práctico. 
A cada experto se le proporcionó, junto al cuestionario, una guía abierta para su análisis, en la que se 
explicitarán los siguientes aspectos:
- Están expresadas las instrucciones de respuesta con claridad.
- La terminología empleada resulta pertinente.
- Las cuestiones están bien formuladas.
- Falta algún contenido relevante para el estudio de la temática que queremos 
realizar.
- Habría que matizar los contenidos importantes que recoge.
- La redacción debería sufrir modificaciones.
- Indicar cualquier otro aspecto relevante para nuestra investigación.
Con todas las sugerencias y las anteriores correcciones se procedió a la redacción definitiva del 
cue stio nario, respetando unas condiciones mínimas para considerarlo un instrumento científico (validez, 
fiabilidad, etc.). Para la elaboración de este documento de recogida de información escrita intentamos:
- Redactar las preguntas con un estilo claro y breve, adecuando su vocabulario a las peculiaridades 
de los/as encuestados/as.
- Evitar la redacción de preguntas que pudieran resultar capciosas o incómodas para el personal 
encuestado, ya que peligra la objetividad y la sinceridad en las respuestas.
- Intentar formular las preguntas de la forma más objetiva e imparcial posible, para evitar 
condicionar las respuestas.
- Alternar la redacción de ítems cerrados y abiertos.
- Elaborar un documento que no fuera demasiado amplio, teniendo en cuenta, no sólo el número 
de preguntas, sino, fundamentalmente, el tiempo que se debe invertir en cumplimentarlo (no más 
de diez minutos).
- Agrupar la distribución de las cuestiones temáticamente tomando como referente  las dimensiones 
del contexto.
- Presentar, de forma introductoria, un escrito exponiendo el propósito del cuestionario y la 
importancia de su colaboración para el desarrollo del trabajo de investigación, señalando los 
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beneficios generales o particulares que se pueden derivar de la misma. Con ello se pretenderá 
generar una actitud positiva para su participación.
- Respetar el carácter anónimo, que evite tensiones y aumente el grado de sinceridad.
Los cuestionarios se elaboran on-line utilizando la herramienta Formularios de Google (Ver 
enlaces en las referencias bibliográficas).
Para el desarrollo del Proyecto se apuesta fuertemente por el uso de las TIC. Contamos con 
herramientas informáticas que son fundamentales en el funcionamiento del equipo:
‐ DRIVE de Google: Herramienta para almacenar documentación sobre el proyecto.
‐ WhatsApp REDES TRANSICIONES, que agiliza la comunicación puntual del equipo.
‐ Grupo de Google, instrumento de intercomunicación y debate para recoger las ideas, 
impresiones y reflexiones sobre la RED.
‐ Los correos electrónicos de los miembros para el contacto puntual si es necesario.
‐ Y se estudia la posibilidad de crear el próximo curso una página web.
‐ Además, los cuestionarios son on-line.
2.6 Procedimientos
El procedimiento de investigación va a seguir una línea deductiva. Estamos ante un proyecto 
de trabajo de carácter descriptivo y exploratorio, ya que buscamos una aproximación global sobre la 
situación de las prácticas en la formación de maestros y profesores de secundaria. Pretendemos describir 
una situación, analizando su estructura y sus características, desde el punto de vista teórico, y completando 
la información con una parte experimental de recogida de datos a través de determinados instrumentos.
La primera parte, realizada previamente de forma preceptiva, intentará fundamentar teóricamente 
la situación del Prácticum, asignatura obligatoria en la formación de los Grados de Infantil y Primaria y 
del Máster de Secundaria, y de las prácticas en los Centros educativos.
La segunda parte constituirá el trabajo práctico del Proyecto y contará con dos fases.
Fase primera: recogida de información.
El objetivo de esta primera fase del trabajo práctico es tener una visión genérica y global 
sobre la situación de las prácticas en los centros educativos, conociendo la peculiaridades de entorno 
y organizativas, las medidas que se desarrollan al respecto y el papel que desempeñan los distintos 
elementos personales de las instituciones educativas con relación a las prácticas.
Para obtener esta información utilizaremos una muestra incidental (mediatizada por una selección 
previa), puesto que los cuestionarios de recogida de información se remiten a Centros de Primaria y 
Secundaria, de titularidad pública, que cuentan con profesorado que tutoriza las prácticas, a profesorado 
de la Universidad tutor/a del Prácticum y a alumnado que está cursando estas asignaturas en los Grados 
y en el Máster. 
La información se remitirá a través de un documento escrito en el que se facilitará el enlace 
al que pueden acceder para cumplimentar los cuestionarios, que se elaboraran sobre la información 
previa de los miembros de la Red. Dicha elaboración ha requerido distintas etapas hasta su confección 
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definitiva, precisando inicialmente de la validación de expertos. Se trata de un instrumento con dos tipos 
de cuestiones: unas descriptivas y otras descriptivas y valorativas.
Para desarrollar estas fases se ejecutaran una serie de tareas:
1. Identificación de la población de estudio.
2. Recopilación y revisión bibliográfica suficiente para obtener una base teórica que permita 
elaborar el instrumento de recogida de información.
3. Elaboración, impresión y digitalización del cuestionario.
4. Selección y puesta en contacto con los distintos profesionales de la formación docente que 
actuarán como modelos en la aplicación inicial del cuestionario de forma experimental para su 
validación.
5. Reestructuración del cuestionario con la colaboración de expertos.
6. Elaboración definitiva del cuestionario.
7. Aplicación del cuestionario, enviando la información con un documento a modo de carta de 
presentación utilizando las tecnologías de la comunicación.
8.  Recogida de cuestionarios.
9. Análisis de la información recogida, codificándola  y realizando matrices de datos para su análisis, 
realizando una descripción de los resultados obtenidos. Podemos llegar a una segunda fase en la 
que nos planteemos la asociación y correlación de variables y un análisis factorial del total del 
cuestionario. Para este análisis se puede utilizar algún paquete estadístico, como el SYSTAT.
Las cuatro primeras tareas descritas pueden desarrollarse dentro del primer año de los tres 
que tenemos previsto invertir para el desarrollo de la investigación, curso 2016/17. Las restantes las 
desarrollaremos el curso siguiente (segundo año del proyecto), curso 2017/18.
Con la información que se vaya recopilando y los resultados que se vayan obteniendo adquirimos 
el compromiso de participar en actividades congresuales y en publicaciones con el fin de comunicar a la 
comunidad científica nuestro trabajo investigador.
Segunda fase: valoración de la información.
Para esta fase en primer lugar se organizará la información por medio de cuadros y tablas, para 
hacer más inteligible su utilización. A continuación, se procederá, con determinados medios, a analizar 
e interpretar los resultados obtenidos para extraer las conclusiones valorativas y/o reivindicativas de 
cara a obtener una mejor consideración del tema de las prácticas en la formación de maestros/as y 
profesorado de secundaria.
Y por último se extraerán conclusiones y se propondrán nuevas vías de investigación  sobre el tema. 
Habrán aparecido factores a lo largo de la investigación que será imposible abordar en este momento, por lo 
que se sugerirán como posibilidades de próximas investigaciones.
Al igual que en los ejercicios anteriores, con la información que se vaya recopilando y los 
resultados definitivos que se obtengan en esta última fase mantenemos el compromiso adquirido de 
participar en actividades congresuales y en publicaciones con el fin de comunicar a la comunidad 
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científica nuestro trabajo investigador.
3. RESULTADOS 
Al no haber iniciado el trabajo empírico es imposible contar con datos relacionados con el 
objeto de nuestra investigación. Por eso en este apartado sólo nos podemos ocupar de la valoración 
las tareas realizadas por la Red con relación a la planificación inicial. Así:
a) Se constituyó el equipo definitivo de investigación, integrando nuevos miembros representantes 
de la Educación Infantil y Primaria.
b) Se planificó el trabajo a realizar durante este primer curso académico de funcionamiento (Ver 
Tabla 1), que se ha cumplido escrupulosamente.
c) Se ha ido creando una biblioteca específica virtual con las aportaciones del equipo a través del 
DRIVE de Google. Esta tarea seguirá abierta durante todo el Proyecto.
d) Se ha elaborado el Proyecto de Investigación planificando adecuadamente y de una forma 
concreta los objetivos que nos planteamos, las tareas a desarrollar y los medios necesarios. Es 
un Proyecto abierto y flexible.
e) Se han elaborado los cuestionarios necesarios para el estudio de campo.
f) Se ha planificado el Proyecto de Formación de la Red, sobre el tema Metodología de 
investigación, con dos sesiones de trabajo: una semipresencial (21/06/17), en la que se 
presentaron los materiales de trabajo, y otra presencial (20/09/17) cuyo objetivo es la aplicación 
práctica de los materiales trabajados en la primera sesión. Las ponencias son desarrolladas por 
miembros de nuestra propia Red.
g) Se ha realizado una búsqueda de información sobre el estado de las prácticas docentes en otros 
entornos universitarios españoles y en algunas universidades extranjeras.
h) Y por último, se ha participado en dos actividades congresuales:
a. En las XV Jornadas Redes (1-2/06/17), presentando dos pósteres:
Póster 1: La evaluación de las prácticas de Orientación Escolar dentro del Master de 
Secundaria de la Universidad de Alicante: no todos los gatos son pardos. Firmada por 
José Miguel Pareja; Esteban y Rafael Santana Cascales.
Poster 2: La formación del profesorado de secundaria. Algunos aspectos por resolver. 
Firmada por José Daniel Álvarez; Salvador Grau; Mª Luisa Pertegal; Alicia Sabroso y 
Neus Pellín.
b. El Simposio POIO 2017 (5-6-7/07/17) presentando la comunicación: La formación del 
profesorado de secundaria: asignatura pendiente, firmada por José Daniel Álvarez Teruel 
y Salvador Grau Company.
4. CONCLUSIONES 
A la vista de los resultados presentados sólo podemos concluir que el Plan de trabajo aprobado 
para este ejercicio se ha desarrollado con normalidad, y que los objetivos planteados para esta primera 
fase del Proyecto de Investigación se han conseguido.
A través de la revisión bibliográfica y los primeros sondeos sobre el estado de la cuestión 
tomamos conciencia de estar ante un tema interesante, que nos motiva, y en el que pensamos 
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podemos realizar aportaciones interesantes. Por todo ello es sentir general del equipo que compone 
la Red la continuidad en próximos ejercicios para culminar el Proyecto diseñado, siempre y cuando 
sea admitida nuestra participación en futuras convocatorias del Programa Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Para delimitar las distintas responsabilidades y tareas de los miembros de la Red se ha articulado 
un cuadro de doble entrada (Cuadro 1). En la primera fila se han colocado los miembros de la Red, y 
en la primera columna las tareas propias de este primer ejercicio del Proyecto. También se refleja la 
disponibilidad que cada miembros tiene para dedicarle al trabajo de investigación (T = completa; P 
= media; pu = puntual en temas concretos). Las zonas sombreadas de gris son las responsabilidades 
específicas de cada participante.
Cuadro 1. Distribución de tareas de los miembros de la Red durante el curso 2016/17
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RESUM 
Investigar, desenvolupar i implementar estratègies i metodologies tendents a la constitució de Grups d’Alt Rendiment 
Acadèmic Internacional de Doctorat [GARAID]. En els estudis de Doctorat actuals és més necessària encara que abans 
la col·laboració, coordinació i cooperació per a la investigació i la innovació en els estudis oficials tendents al títol de 
Doctor/a que es desenvolupen a la Universitat d’Alacant i, en general, a la resta d’universitats, tenint en compte el marc 
de referència de l’Espai Europeu d’Educació Superior. Els GARAID es desenvolupen en principi des del Programa de 
Doctorat en Relacions Interculturals i Històriques en l’Europa Mediterrània Medieval” –que és el si de l’ISIC-IVITRA i 
del programa Prometeo d’excel·lència PrometeoII/2014/018, adscrit al Dept de Filologia Catalana—, encara que moltes 
de les necessitats i reptes a què hom mirarà de donar resposta amb la xarxa proposada són transversals i comunes a tos 
els doctorats: docència no presencial, no a l’aula, docència per tutories sovint a distància, internacionalització, estades a 
l’estranger, línies i equips de recerca molt especialitzats, necessitat de generació de coneixement amb les tesis, necessitat 
de transferència (publicacions, participació en trobades científiques, tant prèviament com posteriorment a la tesi i com a 
explicació d’ella).
 
Paraules clau: Ensenyament Superior, Doctorat, GARAID,   Docència no presencial, internacionalització
 
1. INTRODUCCIÓ 
1.1 Problema o qüestió específica de l’objecte d’estudi.
Amb el Reial Decret 99/2011 es creava tot un nou marc regulador per als estudis de 
doctorat a Espanya. De fet, es tractava més aïna d’un canvi de paradigma. Per una banda, quant als 
proponents, atesos els requisits que havien de complir els proponents (centre, departament, institut 
o grup d’investigació, i els investigadors mateixos) eren tan selectius i exigents que la primera i més 
ostensible mostra dels efectes “reguladors” del Reial Decret susdit va ser la dramàtica reducció del 
nombre de Programes de Doctorat i d’investigadors que en podien formar part. D’altra banda, quant 
als doctorands, que eren i són constrets a enllestir les respectives tesis amb un termini estàndard de 
3 cursos (que amb pròrrogues i diverses opcions pot allargar-se fins a 5 o 6 anys). A més, en general, 
els canvis que implantava el Reial Decret es resumeixen, a més, en el fet que, essencialment:
- en  tots els Programes de Doctorats la docència, o més aviat la “formació”, esdevé no 
presencial, no a l’aula, docència per tutories sovint a distància; 
- hi ha una tendència –animada encara que no gaire incentivada— cap a la internacionalització, 
quant als docents pertanyents als programes de doctorat, quant als alumnes que s’hi matriculen, 
quant a estades a l’estranger tendents cap a l’aconsecució de les preuades Menció de Doctoral 
Internacional i/o la realització de tesis per cotutela.
- necessitat del desenvolupament de línies i equips de recerca molt especialitzats;
- necessitat de generació de coneixement amb les tesis en ser dipositades i defensades, però 
també a mesura que s’estan realitzant atés que hi ha previstes, per normativa general, que el, 
doctorand, entre les seues activitats formatives específiques, almenys participe en trobades 
científiques i, especialment, millor si hi intervé en forma de “paper” o article ja des del primer 
curs.
- Aquesta “necessitat de generació de coneixement” és complementada per la necessitat 
de transferència (publicacions, participació en trobades científiques, tant prèviament com 
posteriorment a la tesi i com a explicació d’ella).
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A aquestes tendències i necessitats encara podríem afegir el fet de la dificultat que trobem 
docents i discents davant aquesta formació “difusa” –sense aula, sense presencialitat, sense un 
“locus” ni un “topós” concrets i físics, i sense una formació específica en aquest entorn o medi 
ambient pedagògic, i amb unes estructures que no en tots les universitats ha permés, encara, la 
possibilitat de dotar formats on-line per a les activitats acadèmiques comunes –les proposades, 
realitzades i gestionades en cada universitat per les respectives Escoles de Doctorat—. A més, el 
docent pertanyent a universitats estrangeres –un actiu molt important en cada Programa de Doctorat 
atés que la internacionalització, encara que no un requisit, sí que és un mèrit molt important—, 
sovint no té coneixement dels usos de gestió específics de la normativa espanyola o dels particular 
o propis de cada Universitat, ni les universitats espanyoles –angoixades com estan en general les 
Escoles de Doctorat, infradotades en personal, espai i mitjans com encara estan després de 3 anys 
d’implantació efectiva de la majoria dels Programes de Doctorat— no tendeixen de manera natural 
a facilitar la participació dels docents estrangers en la gestió –p. e. a través dels campus virtuals 
específiques de Doctoral [a la UA el RAPI, molt poc flexible]— la majoria de les vegades perquè 
els tràmits previstos per normativa pròpia o general per atorgar claus d’accés a personal alié a la 
plantilla pròpia són, com a mínim, pesants i tediosos. De la mateixa manera, el discent estranger 
–un altre factor de mèrit per als Programes de Doctoral— es troba enfrontat –malgrat la proverbial 
amabilitat que ens consta que manifesta el personal de les Escoles de Doctorat— a dificultats que 
molt sovint fan pensar que l’Espai Europeu d’Educació Superior [EEES] no ha aconseguit superar 
provectes pràctiques de gestió administrativa  dels Estats Membres, els quals van promoure –per 
cert— l’EEES justament per superar aqueixes barreres administratives... 
A més, els alumnes, espanyols i no espanyols, han d’acostumar-se –quasi “per fortior”— 
a treballar en un entorn “difús” –no per això dolent— amb docents que o no són membres de la 
universitat matriu del Programa de Doctorat o no són, tampoc no, de la universitat “alma mater” dels 
discents, i, potser són no només d’estats diferents, sinó també de continents, usos horaris molt allunyats 
–qüestió no menor que condiciona el contacte directe fins i tot via email o Skype— i “traditiones” 
de cultura universitària molt deferents. Tot això –i un rosari més llarg encara que podríem fer-
ne— dóna pas a fabuloses oportunitats de millora en la formació –biodiversitat, interdisciplinarietat, 
coneixement i pertinença a “traditiones” diferents, apertura de ments, etc.—, però també planteja 
un arxipèlag de dificultats i esculls que fan pensar en la conveniència del desenvolupament d’un 
tractament específic dels estudis de doctorat en clau del que, en definitiva, són i és previst que siguen 
en la lletra i esperit mateixos del Reial Decret referit: incentivar la creació de coneixement i d’avanç 
de la ciència a través d’una formació especialitzada i d’alt rediment tendent cap a l’excel·lència amb 
la voluntat d’especialització summa en un context d’internacionalització.
1.2 Revisió de la literatura
No hi ha literatura específica generada quant als estudis de doctorat implant tants arran del 
Reial Decret 99/2011 a Espanya, tret de la Xarxa de referència i del capítol de llibre que n’explica 
els aspectes essencials en el volum d’Actes d’Innovaestic-2017 (Martines et al. 2017). 
De fet, els Programes de Doctorat que es van implantar en la primera fornada de verificacions 
–tal és el cas del Programa de Doctorat en Transferències Interculturals i Històriques en l’Europa 
Medieval Mediterrània (http://www.ivitra.ua.es/doctorado/doctorado.htm), matriu de la Xarxa  de 
referència—, estan ara en el seu 3r curs, és a dir, en l’equador del 1r sexenni a la fi del qual hauran 
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de ser sotmesos a procés de reacreditació—, i n’hi ha que han estat elegits, com el Programa de 
Doctorat susdit, com a programes pilot, per a la novedosa iniciativa de l’AVAP –Agència Valenciana 
d’Avaluació i Prospectiva— de la realització d’un “informe de seguiment”.
El Programa de Doctorat matriu de la nostra Xarxa s’hi va sotmetre, a l’informe de seguiment 
en març-abril 2017, escollit per la direcció de l’EDUA com a programa pilot –amb un altre Programa 
de Doctorat de la UA, de l’àmbit dels ensenyaments politènics—. I, els resultats quantitatius de 
les enquestes corresponents (gestionades per l’Oficina Tècnica de Qualitat de la UA) incorporem 
a l’article que se’n deriva de la nostra Xarxa i citem a la fi. Ho fem perquè la reflexió i propostes 
de solució d’aquesta Xarxa naixen al si del Programa de Doctorat referit tot tenint en compte que 
en aquest programa hem intentat esmerçar temps a la gestió i proposta d’esmena de l’arxipèlag 
d’esculls al qual hem fet referència adés i, els indicadors de les enquestes quantitatives de l’informe 
de seguiment de l’AVAP –insistim, gestionades pel centre de referència a la UA, la qual cosa és un 
valor metodològic “per se”—, encara que no “perfectes”, són molt orientatius de la qualitat amb què 
hem abordat la reflexió i les esmenes.
1.3 Propòsits o objectius
Identificar i reflexionar sobre la problemàtica de la docència de Doctorat arran de la implantació 
del Reial Decret 99/2011 a Espanya i fer propostes d’esmena a fi i efecte de fer possible el que és 
contingut en aqueix mateix ordenament jurídic: incentivar la creació de coneixement i d’avanç de 
la ciència a través d’una formació especialitzada i d’alt rediment tendent cap a l’excel·lència amb la 
voluntat d’especialització summa en un context d’internacionalització.
Els GARAID / HAAIDG naixen en aquest context per poder:
•	 Investigar, desenvolupar i estratègies i metodologies d’ensenyament especialitzat 
interdisciplinari d’activitats transversals (específiques) 
•	 Investigar, desenvolupar i estratègies i metodologies d’ensenyament especialitzat 
amb alt grau d’internacionalització (gestió d’estades a l’exterior, gestió de les tasques realitzades i 
mentre es realitzen, gestió de la seus transferència en publicacions, formació i gestió de formació i 
recerca en entorns multilingües) 
•	 Investigar, desenvolupar i estratègies i metodologies d’ensenyament d’implementació 
coherent de les estades amb i en el procés de realització/redacció de la tesis doctoral pròpiament dita. 
•	 Investigar, desenvolupar i implementar estratègies i metodologies d’implementació i 
optimització de la transferència dels resultats de la investigació.
•	 Generació d’algoritme/s específics per a aqueixos objectius anteriors, i per a facilitat 
les tasques de gestió i administració dels expedients dels discents de doctorat i, també, per part dels 
directors i tutors respectius.
2. OBJECTIUS 
Els estudis de Doctorat, estructurats en els diversos Programes de Doctorat, donen pas a la 
titulació oficial més alta prevista per la normativa universitària espanyola (i internacional): el títol de 
Doctor. De fet, hi ha 3 modalitats de titulació oficial de Doctorat: Doctor, Doctor Internacional i Doctor 
per cotutela (internacional; que pot englobar també el Doctorat Internacional). Les tres modalitats 
requereixen, i de fet conformen ja per se”, d’atenció a grups d’alt rendiment acadèmic amb un elevat 
grau d’internacionalitat. Aquestes tres modalitats de la titulació oficial de Doctorat es poden donar en 
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un mateix Programa de Doctorat, i per tant, la investigació, el desenvolupament i la implementació 
d’estratègies i metodologies que despleguem en la xarxa proposada poden ser útils transversalment. 
Alhora, els tres tipus de doctorat indicats requereixen d’atenció i innovació docent diferenciada en 
atenció als diversos factors que impliquen: internacionalització, estades breus i llargues (de 3 mesos 
quant al Drt Internacional, i fins i tot de 6 mesos quant al de Cotutela internacional --amb qualque cas 
d’un mínim d’1 any segons el conveni establert--, accés i participació en seminaris internacionals, 
etc.), dificultat afegida del multilingüisme derivat de les estades a l’estranger i de la “necessària” 
participació en fòrums internacionals, etc.
Com hem indicat, hem centrat la nostra atenció a:
1. Investigar, desenvolupar i estratègies i metodologies d’ensenyament especialitzat 
interdisciplinari d’activitats transversals (específiques) 
2. Investigar, desenvolupar i estratègies i metodologies d’ensenyament especialitzat amb alt 
grau d’internacionalització (gestió d’estades a l’exterior, gestió de les tasques realitzades 
i mentre es realitzen, gestió de la seus transferència en publicacions, formació i gestió de 
formació i recerca en entorns multilingües) 
3. Investigar, desenvolupar i estratègies i metodologies d’ensenyament d’implementació coherent 
de les estades amb i en el procés de realització/redacció de la tesis doctoral pròpiament dita. 
4. Investigar, desenvolupar i implementar estratègies i metodologies d’implementació i 
optimització de la transferència dels resultats de la investigació.
5. Generació d’algoritme/s específics per a aqueixos objectius anteriors, i per a facilitat les 
tasques de gestió i administració dels expedients dels discents de doctorat i, també, per part 
dels directors i tutors respectius.
 
3. METODOLOGIA 
Metodològicament hem reforçat la implementació que ja veníem fent al Programa de Drt 
de referència quant a l’activitat de la Comissió Acadèmica de Doctorat [CAD] i hem vist que és 
essencial a fi de poder resoldre, mensualment (de fet, hem celebrades CAD, només hi ha hagut 
necessitat per algun doctorand), bé activació d’activitats acadèmiques específiques bé pròrrogues, 
bé estades, etc.
La composició de la Xarxa de referència s’ha demostrat ben coherent amb aquests objectius 
atés que cada membre aporta el coneixement de la seus experiència intensament viscuda. En tenim 
de docents de doctorats i, actualment, membre de la CAD del Programa de Doctorat matriu de 
la Xarxa, i amb profund coneixement d’altres realitats universitàries (Amèrica i Iberoamèrica 
–“universos” molt diferents quant als estudis universitaris en general i, específicament, quant a 
Doctorat—, Alemanya i Centreeuropa, el món arabomusulmà –amb evidents i històriques relacions 
amb Espanya, tan en Arts i Humanitats, com també en Ciències—). I en tenim discents de doctorats 
i un PostDoc, amb experiència, en tots els casos, en estades a l’exterior.
Vegeu “infra” (punt 5)  detall de les seues competències al si de la Xarxa.
D’altra banda, hem establert contactes, fructífers, amb altres Programes de doctorat d’altres 
Universitats espanyoles i associacions internacionals que gestionen estudis de postgrau i doctorat 
internacionalment:
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- Associazione Agathon, per la Formazione e la Ricerca en Science Umane e Sociali (L’Aquila, 
Itàlia).
-  Universidad de Córdoba: Programa de Doctorado en Ciencias Sociales y Jurídicas (Equipo 
de investigación: Educación, Coord. Profa. Dra. Verónica Marín)
-  Universidad de Murcia: Programa de Doctorado Interuniversitario en Tecnología Educativa 
por la Universidad de las Illes Balears; la Universidad de Lleida; la Universidad de Murcia 
y la Universidad Rovira i Virgili (Coord. Universidad de Murcia: Profa. Dra. María Paz 
Prendes).
-  Universitat d’Alacant: al si de l’ISIC-IVITRA mateix i del Programa de Doctorat en 
Economia, Empresa i Societat (Coordinador, Prof. Dr. José Luis Gascó)
 
4. RESULTATS 
La pràctica desenvolupada quant als 29 alumnes matriculats en el Doctorat de referència (al 
qual pertanyen els docents i els discents de la Xarxa), a partir del qual desenvolupem els GARAID, 
nacionals de 12 països diferents (Argèlia, Espanya, Alemanya, Brasil, Bulgària, Estats Units, Itàlia, 
Grècia, Marroc, Mauritània, Tunis, Turquia), i els resultats de les enquestes (a través de la UTCUA, 
per a l’informe de seguiment de l’AVAP) de satisfacció dels alumnes, ens fa pensar que pot ser 
extrapolable a altres doctorats:
Figura 1. Informe de Satisfacció de l’Alumnat del Programa de Doctorat. Resultats generals 
sobre el programa
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Figura 2. Informe de Satisfacció de l’Alumnat del Programa de Doctorat. Valoració del grau 
de satisfacció de l’alumnat. Informació i organització del programa.
Figura 3. Informe de Satisfacció de l’Alumnat del Programa de Doctorat. Valoració del grau 
de satisfacció de l’alumnat. Procés d’ensenyament/aprenentatge
Una millor gestió de la internacionalització i de les estades a l’exterior dels alumnes de 
doctorat, a fi que els GARAID siguen plenament efectius, depén de la concreció  de convenis 
específics entre grups de recerca (centres, instituts, laboratoris, etc.) de les universitats i centres 
superiors amb què es plantege o planege cooperar per a la mobilitat internacional dels estudiants 
d’Alt Rendiment. La nostra experiència ja de dècades en la gestió de Programes docents de l’antic 
Tercer Cicle i ara de Doctorat, i especialment, al llarg d’aquesta Xarxa corrobora el fet que, a més 
de la possible existència de protocols Erasmus (Plus, i equivalents) per a la mobilitat internacional, 
genèrics i gestionats per personal no immediatament vinculat amb els estudis i recerques relacionades 
amb els estudis de doctorat i les tesis concretes de què es tracte en cada moment, és molt convenient 
l’existència –millor si és preexistència— de convenis (sempre oficials) específics entre el centre 
emissor dels doctorands per a les estades i el centre receptor.
En aquest sentit podem citar com a exemple (no necessàriament model, però sí prova 
d’efectivitat) els convenis establerts al si del Programa de doctorat matriu de la Xarxa (tal i com 
apareixen en l’Informe de Seguiment de l’AVAP):
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Figura 4. Relació de convenis establerts pel Programa de Doctorat matriu de la Xarxa
 
Hi cal afegir, els convenis establerts, durant el curs 2016-17,  amb:
- Estats Units: University of California at Santa Barbara, com a resultat del qual s’ha creat 
el Center of Catalan Studies, on els doctorands poden desenvolupar tasques de recerca i 
docència de manera especialitzada i amb total reconeixement o cobertura per part del es 
autoritats dels Estats Units.
-  Alemanya: Otto-Friedrich-Universität Bamberg, com a resultat del qual s’ha creat el Centre 
Internacional d’Investigació sobre Estudis Ibèrics / Internationales Institut für Iberische 
Studien, on els doctorands poden desenvolupar tasques de recerca i docència de manera 
especialitzada i amb total reconeixement o cobertura per part del es autoritats dels Estats 
Units.
Tot això plegat ha generat una alta satisfacció per part de l’alumnat del Programa de drt 
matriu d’aquesta Xarxa, en haver-se-li donat un tractament de GARAID, que ens fa pensar que 
seria ben factible la seua extrapolació a GARAID general. Vegeu l’anàlisi de les dades quantitatives 
referides “supra” segons queda en l’Informe de Seguiment AVAP, així, com després les fortaleses 
que se’n deriven:
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Figura 5. Informe de Satisfacció de l’Alumnat, Professorat i Egressats del Programa de 
Doctorat. Fortaleses i fites assolides
Figura 6. Els indicadors són adequats al perfil dels estudiants, segons l’àmbit científic del 
programa. Fortaleses i fites assolides
Hem pogut provar i comprovar que les estratègies dissenyades al si de la Xarxa per a la 
implementació dels GARAID han donat bon resultat, a més a més, del Programa de Doctorat 
matriu d’aquesta Xarxa, també en altres programes de doctorat (en aquest cas de Ciències Socials 
–Educació— i Empresa-Economia), quant:
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- Tutories presencials en context interuniversitari, interdisciplinari i internacional
- Realització de ponències per part dels docents i intervencions dels doctorands, sempre 
vinculades a les direccions/tutories i tesis respectives. Les intervencions dels doctorands són vàlides 
al si dels respectius programes de doctorat de les diverses universitats com a Activitats Específiques.
-  Realització d’Open Colloquiums –compromís amb la interdisciplinarietat— en què 
han de participar tots els doctorands i ponents, i de Specialized Workshops –compromís amb l’alta 
especialització— en què només hi ha relació “face2face” de cada director/tutor amb el seu/seus 
doctorands.
-  En els Open Colloquiums s’han posat en comú les dificultats de gestió de la paperassa 
de doctorat, i s’han aportat solucions generals i particulars/concretes a cada cas; s’han posat en 
comú dificultats de dinàmica de recerca que, entre àrees afins –en aquesta edició: Ciències Socials, 
Econòmiques i de l’Educació (Noves Tecnologies, Escola Inclusiva, Psicopedagogia)—, poden tenir 
solucions anàlogues quant a l’”ars” del desenvolupament de treballs de recerca.
- Amb les posades en comú i la pràctica i reconeixença de solucions comunes a problemes 
compartits, els doctorands han tingut tutories personalitzades en els Specialized Workshops al remat 
dels quals han pogut enllestir els respectius i propis Plans d’Investigació (antics Projectes de Tesis), 
tot en un entorn multilingüe de comunicació eminentment desplegada en anglés (encara que també 
en espanyol, italià, francés i català).
- A més, s’han acordat dates i pràctiques per la gestió eficient de les estades dels discents 
tendents per a les respectives Mencions de Drt Internacional.
Això ha pres cos en el:
- SIMPOSI INTERNACIONAL SOBRE GRUPS D’ALT RENDIMENT ACADÈMIC 
INTERNACIONAL DE DOCTORAT [GARAID]







5. CONCLUSIONS  
Hem pogut provar i comprovar en el desenvolupament del Programa de Doctorat matriu 
de la Xarxa i al si dels que han col·laborat en el desenvolupament del Simposi Internacional sobre 
Grups d’Alt Rendiment Acadèmic Internacional de Doctorat que les estratègies dissenyades al si de 
la Xarxa per a la implementació dels GARAID poden donar bon resultat:
- Les enquestes de satisfacció dels alumnes de doctorat –realitzades per la UTCUA per a 
l’Informe de Seguiment de Doctorat de l’AVAP— del Programa de Drt en Transferències 
Interculturals... (matriu de la Xarxa), demostren l’alta acceptació de les pràctiques que hi hem 
desplegat coherents amb els objectius de la Xarxa i els GARAID.
- Hem desplegat tutories presencials en context interuniversitari, interdisciplinari i internacional
- Hem realitzat i fet realitzar ponències per part dels docents i intervencions dels doctorands, 
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sempre vinculades a les direccions/tutories i tesis respectives. Les intervencions dels 
doctorands són vàlides al si dels respectius programes de doctorat de les diverses universitats 
com a Activitats Específiques.
- Hem realitzat i fet realitzar d’Open colloquiums –compromís amb la interdisciplinarietat—, 
i de Specialized Workshops –compromís amb l’alta especialització— .
- En els Open Colloquiums s’han posat en comú les dificultats de gestió de la paperassa de 
doctorat, i s’han aportat solucions generals i particulars/concretes a cada cas; s’han posat 
en comú dificultats de dinàmica de recerca que, entre àrees afins, poden tenir solucions 
anàlogues.
- Els doctorands han tingut tutories personalitzades en els Specialized Workshops al remat 
dels quals han pogut enllestir els respectius i propis Plans d’Investigació, tot en un entorn 
multilingüe de comunicació eminentment desplegada en anglés.
- A més, s’han acordat dates i pràctiques per la gestió eficient de les estades dels discents 
tendents per a les respectives Mencions de Drt Internacional.
6. TASQUES DESENVOLUPADES EN LA XARXA
S’enumeraran cadascun dels components i es detallaran les tasques que ha desenvolupat en la 
xarxa.
PARTICIPANT DE LA XARXA TASQUES QUE DESENVOLUPA
MARTINEZ PEREZ, VICENT (Coord.) Coordinació general de la Xarxa
ANTOLI MARTINEZ, JORDI MANUEL Adjunt a la coordinació de la Xarxa, organització 
del Simposi Internacional GARAID –10-14 juliol 
2017—. Assessorament general quant a la seua 
experiència en doctorat i recerca atesa la seua condició 
de PI PostDoc al si de l’ISIC-IVITRA.
CABEZUELO PLIEGO, JOSE VICENTE Assessorament internacional  quant als 
ensenyament de postgrau en general, especialment 
quant a l’Amèrica de parla espanyola.
FRANCO SANCHEZ, FRANCISCO Assessorament internacional quant als 
ensenyaments de postgrau i doctorat, especialment 
quant al món àrab i musulmà.
GARCIA SEBASTIA, JOSEP VICENT Participa com a alumne de Drt amb el profund 
coneixement que li’n dóna el fet de ser PI contractat 
predoctoral VAL+id, i haver fet ja qualque estada 
internacional a fi d’assolir la Menció de Doctorat 
Internacional Universitats de Lisboa, Bamberg, 
Torí), i tenir-ne ja programada una altra (extensa) a 
la University of California at Santa Barbara (EEUU).
LILLO SEDANO, ROSARIO Gestió de la Xarxa.
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MARTINEZ, CATERINA Participa com a alumna de Drt amb el profund 
coneixement que li’n dóna el fet de ser PI contractat 
predoctoral VAL+id, i tenir ja programada una extensa 
estada  internacional a fi d’assolir la Menció de 
Doctorat Internacional, a la University of California 
at Santa Barbara (EEUU).
MESA SANZ, JUAN FRANCISCO Assessorament quant als aspectes de formació de 
postgrau i doctorat referida a llengües clàssiques, arts 
i humanitats.
MONTOYA ABAT, BRAULI Assessorament quant als aspectes de formació de 
postgrau i doctorat referida a Filologia Catalana.
PONS CONCA, JAUME Participa com a alumna de Drt amb el profund 
coneixement que li’n dóna el fet de ser PI contractat 
predoctoral VAL+id, i tenir ja programada una extensa 
estada  internacional a fi d’assolir la Menció de 
Doctorat Internacional, a la University of California 
at Santa Barbara (EEUU).
SANCHEZ LOPEZ, ELENA Assessorament internacional  quant als 
ensenyament de postgrau en general, especialment 
quant a l’àmbit germànic, amb un estricte 
funcionament quant a la formació i certificació de la 
docència de drt.
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RESUMEN
Existe una necesidad de formar a los nuevos egresados en competencias empleadoras que permitan dotarlos de 
capacidades adecuadas para integrarse en equipos de trabajo y ser capaces de gestionar y liderar equipos, así como 
competencias fundamentales como la comunicación oral y escrita. Con objeto de cubrir estos aspectos, en la asignatura 
OBLII de primer curso del Grado en Química de la Universidad de Alicante se ha implementado una actividad que 
consiste en la realización de un trabajo en equipo tutorizado por estudiantes senior.
El objetivo de este proyecto ha sido desarrollar competencias relacionadas con el liderazgo, la toma de decisiones 
y la gestión de equipos por parte de los tutores y de evaluar la influencia de esa formación en la mejora de la dinámica 
de los grupos de trabajo y en el resultado final. Para tal fin, se ha proporcionado una formación previa a los tutores 
en competencias emprendedoras. En el desarrollo del proyecto se han utilizado las siguientes TICs: Trello y Google 
Drive. Los resultados obtenidos han puesto de manifiesto que las estrategias introducidas han sido muy positivas y han 
provocado que se actúe de forma más homogénea, logrando una óptima tutorización en todos los casos.
Palabras clave:
Trabajo en equipo, tutoría de pares, competencias, empleabilidad.
1. INTRODUCCIÓN 
En el curso académico 2010/2011 se implantaba el Grado en Química en la Universidad de 
Alicante (UA), y con él la asignatura OBLII. Esta asignatura tiene carácter obligatorio y desde un 
primer momento ha tenido como objetivos el desarrollo de competencias, no solo específicas de 
la titulación sino también de tipo transversal y emprendedor (Todolí et al., 2008). Con objeto de 
cubrir esta necesidad dentro de la asignatura OBLII, se implantó una actividad que consiste en la 
realización por parte de los estudiantes de un trabajo en equipo tutelado por estudiantes senior que 
se basa en el desarrollo de un tema de especial interés en el área de la Química, que permita al 
alumnado profundizar en el papel del químico en una determinada aplicación. Con esta tutela, se 
evalúan además del trabajo bibliográfico otros aspectos clave en el desarrollo de las competencias 
empleadoras y transversales descritas anteriormente (Grané et al., 2014). El papel del tutor en esta 
actividad es fundamental, ya que se encarga de asesorar y orientar a los estudiantes de nuevo ingreso 
en la búsqueda de información, ayudar en la adquisición de destrezas en herramientas informáticas, 
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tutelar la dinámica del equipo, y, finalmente, evaluar las competencias transversales alcanzadas u 
obtenidas por parte de los estudiantes de la asignatura. Sin embargo, para poder llevar a cabo este 
papel el tutor debe gestionar su aprendizaje, autoevaluarse en su proceso y ponerlo en práctica para 
comprender el funcionamiento y estructura de los grupos que está tutorizando, en base a sus conductas 
y el modo de relacionarse unos con otros unificando los criterios (Bartau, Azpillaga & Joaristi, 2017).
2. OBJETIVOS
El objetivo de la presente red de investigación enmarcada en experiencias educativas 
innovadoras en educación superior ha centrado su atención en la adquisición de competencias basada 
en una formación previa a los estudiantes senior en competencias emprendedoras relacionadas con 
el liderazgo, la toma de decisiones o la gestión de manera óptima de los equipos compuestos por 
estudiantes de la asignatura OBLII, con el fin de mejorar la empleabilidad, a través de la tutoría entre 
pares, en la realización de un trabajo en equipo.
3. MÉTODO
En el presente proyecto de investigación enmarcado en experiencias educativas innovadoras 
en educación superior han participado cuatro profesoras del Departamento de Química Analítica, 
Nutrición y Bromatología, nueve estudiantes-tutores (un estudiante del Grado en Química, seis 
estudiantes de postgrado que realizan tareas de investigación y apoyo en tareas docentes y dos 
estudiantes postdoctorales del citado departamento) y 74 estudiantes de la asignatura OBLII. Además, 
se ha contado con la participación de dos miembros del Observatorio de Inserción Laboral de la UA, 
que fueron los responsables de las sesiones de formación para liderar y gestionar los equipos de 
trabajo al grupo de tutores.
La metodología de trabajo seguida fue colaborativa y se concretó en las siguientes actuaciones: 
(1) trabajo de formación de los tutores en herramientas emprendedoras por parte de los miembros 
de la red especializados en este tipo de formación; (2) reunión grupal entre los miembros de la red 
para decidir la metodología de trabajo en base a la formación recibida para afrontar con éxito la 
coordinación, comunicación y gestión del grupo de tutores; (3) trabajo, seguimiento y evaluación de 
cada tutor o tutora sobre sus grupos de trabajo, de acuerdo al cronograma establecido en la reunión 
grupal inicial; (4) dinámicas de grupo entre tutores y estudiantes; (5) seguimiento de las acciones de 
cada tutor o tutora y sus grupos de trabajo a través de las herramientas seleccionadas; (6) reuniones de 
coordinación y seguimiento del proceso de investigación de tutores, profesorado y personal técnico 
que forma parte de la red; (7) evaluación del proceso mediante encuestas a tutores participantes; (8) 
reunión de evaluación y valoración final de la investigación llevada a cabo, con la correspondiente 
propuesta de mejora.
Finalmente, tras la formación recibida y con la colaboración de los dos miembros del 
Observatorio de Inserción Laboral de la UA, que fueron los responsables de las sesiones de formación, 
se seleccionaron las dinámicas de grupo para llevar a cabo con los alumnos en una sesión establecida 
en su horario académico.
4. RESULTADOS
Los resultados del proyecto de investigación fueron evaluados utilizando la aplicación de 
Google de creación de formularios a través de los resultados de la encuesta realizada a los tutores 
participantes, junto con el “feedback” proporcionado por cada uno de ellos.
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En el marco de la sesión “Herramientas en la nube para la gestión de equipos y proyectos”, los 
tutores recibieron claves para llevar a cabo un uso avanzando de diferentes herramientas con el fin de 
optimizar su labor en el marco de la asignatura y tras la evaluación los resultados mostraron que el 100 
% de los tutores participantes de proyectos en esta red aplicó alguna de las herramientas en la nube 
para la gestión de equipos y proyectos vistas durante la formación y comentadas anteriormente. Entre 
ellas, destaca Trello ya que, a pesar de ser una herramienta relativamente nueva para todos los tutores, 
el grado de satisfacción y el impacto que tuvo fue muy significativo, obteniéndose un porcentaje de 
respuesta del 55,6 % para el valor 4 en una escala entre 1 y 5 siendo 5 el máximo. En lo que respecta 
al impacto que tuvo el uso de la herramienta en la nube, y especialmente Trello, sobre la definición 
de tareas y objetivos individuales de cada uno de los tutores, los resultados fueron distribuidos de 
forma equitativa entre los valores de la escala 3, 4 y 5. Sin embargo, el impacto que tuvo sobre las 
tareas que debía realizar el grupo de tutores, fue mejor valorado, 4 sobre 5, representando el 66,7 %. 
Además, se obtuvo un impacto positivo y significativo sobre la consecución del objetivo final del 
proyecto (Figura 1).
Figura 1. Impacto de la herramienta en la nube sobre la consecución del objetivo final del proyecto.
1-Nada 5-mucho
En la parte de “Gestión de Equipos” se abordaron distintas reflexiones en conjunto acerca del 
tipo de liderazgo requerido por los tutores participantes para alcanzar los objetivos de la asignatura. A 
través de ejemplos sobre la eficacia de la adaptación de un líder a su equipo, se trabajó la adecuación 
de tareas por roles y el seguimiento de responsabilidades, la resolución de conflictos y cómo mejorar, 
en definitiva, la operatividad del equipo. En este sentido, los resultados mostraron una valoración 
positiva de la formación y el estilo de liderazgo asumido y adaptado mayoritariamente fue el de tipo 
“Coach” (77,8 % del total), que hizo que los propios integrantes del equipo se cuestionaran su forma 
de funcionar, potenciando la mejora constante, seguido del “Visionario” (22,2 % del total), en el cual 
la figura del líder sirve de inspiración para el resto, que pueden ver a éste como un referente. En 
el apartado de resolución de conflictos y posibles problemas en el equipo se encontraron diversas 
situaciones; pero atendiendo a las respuestas observadas, se pudo concluir que la mediación como 
líderes por parte de los tutores fue importante y en ningún caso se ejerció un liderazgo de manera 
autoritaria.
Por último, con el fin de que los alumnos que formaban un equipo de trabajo se sintieran en un 
entorno colaborativo, desarrollando roles de colaboración y liderazgo hacia los otros integrantes y al 
mismo tiempo se favoreciera su propio trabajo dentro del equipo, fue prioritario cohesionar el equipo 
guiándolo hacia un grupo eficiente y efectivo, fomentando las relaciones interpersonales y mejorando 
el rendimiento académico (Bernabeu, Martínez & Sellés, 2013). Por estos motivos, las dinámicas 
de grupo seleccionadas ((i) la carrera de barcos; (ii) los porcentajes y (iii) la bola viajera fueron 
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elementos dinamizadores y esenciales en el proceso de enseñanza y aprendizaje entre los estudiantes 
de la asignatura OBLII y los tutores participantes del proyecto.
5. CONCLUSIONES
A partir de los resultados obtenidos se puso de manifiesto que dicha formación permitió 
trabajar desde una nueva óptica con los diferentes equipos mejorando la forma de actuar; siendo más 
homogénea y logrando una óptima tutorización en todos los casos a pesar de los diferentes grados de 
implicación del alumnado que en muchos casos dificultó el trabajo de tutorización.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Nuria Olga Grané Teruel Coordinación de la red
Marina Ramos Santonja Coordinación de los tutores de grupos de estudiantes
María del Carmen Garrigós Selva Coordinadora de la asignatura y colaboradora
Lorena Vidal Martínez Profesora de la asignatura y colaboradora
Raquel Sánchez Romero Profesora de la asignatura y colaboradora
Nuria Burgos Bolufer Tutora de grupos de estudiantes
Ana Cristina Mellinas Ciller Tutora de grupos de estudiantes
Daniel Torregrosa Carretero Tutor de grupos de estudiantes
Verónica Torregrosa Rivero Tutora de grupos de estudiantes
Sofía de Gea Serna Tutora de grupos de estudiantes
Débora Ruiz Martínez Tutora de grupos de estudiantes
Carlos Javier Pelegrín Perete Tutor de grupos de estudiantes
Yaiza Flores Fernández Tutora de grupos de estudiantes
Israel Pastor Sanchez Formador
Jose Rubio Quereda Formador
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RESUMEN
La Red AGEQI (Química Inorgánica verde y accesible) abordó la adaptación de materiales para 
la docencia de Créditos Prácticos (CP) de acuerdo con el “Plan de Actuación para la Igualdad de 
Oportunidades para Estudiantes con Discapacidad” de la Universidad de Alicante [1]. Entre los obje-
tivos están: i) determinar ajustes razonables para hacer accesibles los CP a Personas con Diversidad 
Funcional (PDF), ii) aplicar Criterios de Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), iii) adaptar el 
puesto de trabajo para PDF. En la primera etapa, se adquirió material adaptado a PDF y se adaptó un 
puesto de trabajo. En la segunda, se adaptaron a las pautas del DUA tanto una práctica de estructuras 
de metales como la web de apoyo, iniciándose la traducción al inglés de las páginas de dicha web. Se 
han utilizado modelos 3D que se han re-diseñado para uso táctil, con rugosidad superficial, etique-
tándolos en Braille. Los documentos descriptivos de las prácticas se han suministrado desde la web 
como documentos PDFs accesibles. Se ha comprobado la utilidad de estos materiales con usuarios y 
especialistas en apoyo a PDF. En una futura etapa se adaptará el resto de prácticas de estructuras de 
compuestos sólidos inorgánicos y los instrumentos de evaluación.
Palabras clave:
Educación universal, Educación inclusiva, Tecnología educativa, Materiales de aprendizaje, Material didáctico.
1.INTRODUCCIÓN
El interés del trabajo de la red está relacionado con el Plan de Actuación para la Igualdad de 
Oportunidades para Estudiantes con Discapacidad (PAIOED) [1] que tiene la Universidad de 
Alicante (UA) y cuya actuación se encuentra dentro del marco de los derechos que se reconoce 
a todos los ciudadanos (art. 49 de la Constitución Española [2] y legislación actual [3]) y del de 
la Convención Internacional de Derechos de las Personas con Discapacidad [4], que garantizan su 
inclusión educativa en todas las etapas educativas y su participación plena en la vida social. Para que 
dicho Plan de Actuación pueda cumplir con ambos marcos es necesario que los diferentes estudios 
que se imparten en nuestra universidad se impliquen en la adaptación que requieren las personas con 
diversidad funcional (PDF). La adaptación deberá llevarse a cabo teniendo en cuenta los principios 
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del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) [5] que se obtienen de la aplicación del espíritu y los 
principios del Diseño Universal (DU) [6] a la enseñanza.  El DUA proporciona un marco para entender 
cómo crear currícula que atiendan, desde el primer momento, las necesidades de todo el alumnado, 
independientemente de su diversidad funcional y sus características particulares de aprendizaje, y que 
sean accesibles e inclusivos. Tres son los principios fundamentales en los que se basa el DUA, a partir 
de los cuales se desarrollan las pautas a seguir en la elaboración de los instrumentos de aprendizaje 
[7]:
I. Proporcionar MÚLTIPLES FORMAS de REPRESENTACIÓN.
II. Proporcionar MÚLTIPLES FORMAS de ACCIÓN Y EXPRESIÓN.
III. Proporcionar MÚLTIPLES FORMAS de COMPROMETER AL ALUMNADO.
Teniendo en cuenta el PAIOED, el mandato de la ONU y toda la legislación descrita anteriormente, 
la Red AGEQI (Química Inorgánica verde y accesible) se propuso la consecución de los objetivos 
descritos en el siguiente epígrafe, aplicando los principios fundamentales del DUA, y las pautas a 
seguir, para conseguir la adaptación de una parte de los instrumentos de aprendizaje utilizados en la 
actualidad.
2. OBJETIVOS
Determinar y diseñar los ajustes razonables para que una asignatura totalmente experimental, 
“Experimentación en Química Inorgánica” pueda ser accesible a personas con diversidad funcional 
(PDF) y que las actividades docentes en ellas sean inclusivas.
1. Aplicar los criterios de DUA para elaborar materiales de apoyo de la asignatura así como 
instrumentos de evaluación.
2. Adaptar un puesto de trabajo de laboratorio para su uso por personas con ciertas discapacidades.
3. Traducir los materiales diseñados al inglés para hacerlos de uso internacional.
La consecución de los objetivos globales se desglosó en los siguientes objetivos específicos 
que se aplicaron, inicialmente, a una práctica de laboratorio sobre estructuras de metales y que, 
posteriormente, se extenderán a otras prácticas en la continuación de la Red:
(a) elaborar una relación de las actividades actuales que resultan inaccesibles para PDF.
(b) remodelar los documentos descriptivos de la práctica de acuerdo al DUA,
(c) obtener modelos 3D táctiles a partir de los modelos que se utilizan en la actualidad,
(d) remodelar las páginas web de apoyo a la docencia de QIE (Química Inorgánica Estructural), 
para que cumplan con las WGAC 2.0 [8].
3.MÉTODO
El equipo que ha realizado el trabajo está formado por cinco docentes del Departamento de 
Química Inorgánica de la UA (Dpto. de QI), tres técnicos de laboratorio que asisten al profesorado 
en sus labores docentes, también del Dpto. de QI, dos técnicos del Centro de Apoyo al Estudiante 
(CAE) y un técnico de laboratorio del Dpto. de Expresión gráfica, Composición y Proyectos (Dpto. 
de EGCyP), que tiene una amplia experiencia en la utilización de impresoras 3D). Todos ellos forman 
la Red AGEQI (Ref.: 3747. Convocatoria 2016-17).
El trabajo se ha llevado a cabo siguiendo el siguiente esquema de actuación:
1. Los profesores del Dpto. de QI proponen una práctica actual para realizar las modificaciones 
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adecuadas al DUA.
2. El profesorado y los técnicos de laboratorio del Dpto. QI analizan los materiales docentes que se 
utilizan actualmente para localizar los aspectos del DUA que no cumplen.
3. Se  hacen propuestas de modificación. Se aprueban las que se considera que cumplen mejor con el 
DUA. Adicionalmente, se propone el uso de páginas web con applets que ayuden a visualizar las 
estructuras en 3D, que sean accesibles y se puedan utilizar en cualquier tipo de dispositivo móvil.
4. Se pide a los técnicos del CAE formación sobre las reglas a tener en cuenta para hacer accesible 
cada tipo de material (documentos en formato DOC, PDF, HTML, etc…).
5. Se distribuye el trabajo de aplicación de dichas reglas a DOCs y PDFs entre los profesores y se 
contrata, con el Taller Digital de la UA, la preparación de una plantilla web Accesible [8].
6. Una vez preparada la plantilla, el profesorado del Dpto. QI, completa los contenidos necesarios 
para que la web pueda ser utilizada con un lector de pantalla y que los colores de los gráficos y 
applets cumplan con los requisitos de accesibilidad para personas con acromatopsia.
7. Paralelamente a los pasos 5 y 6, el técnico de laboratorio del Dpto. EGCyP prepara los ficheros 
vectoriales y realiza la impresión 3D de los modelos que acompañan a la práctica seleccionada 
utilizando impresoras 3D del espacio MakerCig del Ayuntamiento de Alicante [9].
8. Se redactan las instrucciones de uso del modelo en formato DOCX, PDF y HTML accesible, 
y se colocan en la página web los enlaces desde los que se pueden descargar los ficheros PDF 
accesibles.             
4. RESULTADOS
Los resultados más destacados se han descrito en las publicaciones incluidas en el epígrafe 8.
A modo de ejemplo se puede visualizar:
Sitio web accesible con materiales de autoaprendizaje y refuerzo: https://dqino.ua.es/rtm/quim-inorg-
estruct/quimica-inorganica-estructural.html
Página web con documentos de trabajo accesibles: https://dqino.ua.es/rtm/docs/Descripcion-Pactica1-2-2-2.
html
5.CONCLUSIONES
Se ha diseñado una colección de materiales docentes complejos accesibles, en diferentes formatos, 
obteniéndose documentos DOCX, PDF y modelos táctiles que pueden ser utilizados por el alumnado 
con DF. La remodelación de la página web permite complementar el aprendizaje obtenido con 
el material anteriormente citado. La web es accesible y se puede visualizar en cualquier tipo de 
dispositivo, además de estar traducida al inglés, por lo que se puede utilizar de forma universal y para 
“aprendizaje móvil” en cualquier lugar.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
Las tareas realizadas por cada uno de los miembros de la red se describen en la Tabla 2. 
Tabla 2. Tareas realizadas por cada componente de la red.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Rosa Torregrosa Maciá Coordinación. Transvase de las modificaciones 
y traducciones de los documentos (HTML , DOCX 
y PDF) realizadas por los componentes de la red. 
Modificación y traducción de 3 páginas web y 
documentos asignados. 
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Miguel Molina Sabio Modificación y traducción de 3 páginas web y 
documentos asignados.
Mª Ángeles Lillo Ródenas, Joaquín Silvestre 
Albero, Ángel Berenguer Murcia
Modificación y traducción de 2 páginas web y 
documentos asignados.
Isidro Martínez Mira, Eduardo Vilaplana 
Ortego, Olga Cornejo Navarro
Modificación y traducción de 2 páginas 
web y documentos asignados. Adaptaciones 
de accesibilidad en puestos de trabajo en el 
laboratorio.
Domingo Martínez Maciá, José María 
Fernández Gil
Guía e instrucción de contenidos sobre 
accesibilidad. Revisión de la accesibilidad de los 
materiales elaborados. 
Francisco Martínez Ferreras Diseño, preparación de ficheros vectoriales e 
impresión de los modelos 3D.
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RESUMEN
Esta memoria refleja el trabajo de la red docente Organización de Empresas, cuyos objetivos son: a) conocer la opinión 
del alumnado sobre la calidad docente, y b) comparar los resultados del alumnado de este curso académico (2016-17) que 
ha utilizado un uso intensivo de las tecnologías de la información y comunicación (TIC) con los resultados de años ante-
riores donde el alumnado siguió una metodología más “clásica”. Los resultados del trabajo muestran que la información 
proporcionada sobre la evaluación de la calidad docente es positiva, aunque hay áreas de mejora que señala el alumnado. 
De igual forma, con relación a la comparativa de metodologías docentes (uso intensivo TIC y metodología tradicional), 
los resultados muestran que el alumnado ha obtenido unos buenos resultados con ambas metodologías y que no existen 
diferencias significativas en las notas del alumnado en función de que haya seguido la metodología más tradicional o la 
basada en el uso intensivo de las TIC.
Palabras clave: 
Evaluación docente, metodología docente, calidad docente
1. INTRODUCCIÓN 
La Convergencia Europea ha supuesto, además del diseño de nuevos planes de estudio, la 
introducción de nuevas materias y nuevas metodologías docentes. Esto ha llevado a que el alumnado 
sea un sujeto más activo en su aprendizaje y el profesorado actúe muchas veces como una guía y pro-
motor del aprendizaje del alumnado (Ruiz-Gallardo y Castaño, 2008; Calderón-Patier y González-
Lorente, 2009). En este contexto, sigue siendo interesante analizar los resultados que generan las 
nuevas metodologías, además de conocer la opinión del alumnado sobre la calidad docente. Dado que 
una forma de mejorar la calidad es enfocarse en los grupos de interés, analizar las opiniones y valora-
ciones del alumnado es necesario para mejorar la calidad (Black y Porter, 1995; Conca et al., 2004). 
También resulta interesante comparar los resultados obtenidos por el alumnado de la aplicación en 
clase de nuevas metodologías con los resultados obtenidos con metodologías más tradicionales. Estas 
ideas indican que la evaluación es necesaria para mejorar la calidad docente y, por otro lado, que las 
metodologías podrían influir en esa mejora de la calidad docente. Por ello, desde la red Organización 
de Empresas, nos planteamos los objetivos que se exponen a continuación.
2. OBJETIVOS
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Los dos objetivos de la red Organización de Empresas son:
•	 Conocer la opinión del alumnado de la calidad docente a través de una evaluación cuan-
titativa y cualitativa.
•	 Comparar los resultados del alumnado de este curso académico (2016-17), en asignaturas 
de la red donde se ha utilizado un uso intensivo de las TIC, con los resultados de años 
anteriores donde se siguió una metodología más “clásica”. 
3. MÉTODO 
3.1. Contexto, participantes e instrumentos utilizados
La red Organización de Empresas está formada por seis profesores del Departamento de Or-
ganización de Empresas de la Universidad de Alicante y una alumna matriculada en el grado de Rela-
ciones Laborales y Recursos Humanos. Para conseguir los dos objetivos se ha diseñado y enviado un 
cuestionario sobre calidad docente al alumnado y se han tabulado y analizado las medias, medianas y 
diferencias significativas (utilizando la t de Student) de los resultados obtenidos por el alumnado en 
diferentes cursos académicos.
2.2. Procedimiento seguido para el cumplimiento de los objetivos
Con relación al cuestionario, se diseñó un cuestionario sobre calidad docente que incluyó 24 
preguntas (cualitativas y cuantitativas), además de una serie de variables de control (asignatura, idi-
oma de impartición, sexo, rango de edad). Este cuestionario se subió a la plataforma Qualtrics, y se 
creó un enlace que se pudiera hacer llegar a los alumnos para que lo contestaran de forma anónima 
(ver cuestionario en: https://ua.eu.qualtrics.com/jfe/form/SV_026v2JXS13t6dbT). Los alumnos a los 
que se hizo llegar el enlace fueron aquellos que hubieran realizado, durante este curso o en cursos 
anteriores, asignaturas de la materia de Dirección de Recursos Humanos, en diversas titulaciones e 
idiomas, de la forma que se indica en la tabla 1. Respondieron 40 alumnos.
Tabla 1. Población
Nombre asignatura Titulación Nº Alumnos 
matriculados
Canal Fecha
Dirección de RRHH Turismo/ TADE 130 En clase, mediante voz y anun-
cio en la pizarra
06/06/2017
Dirección de RRHH ADE 102 Enlace en anuncio en UACloud 02/06/2017
Dirección de RRHH II RRLL y RRHH 89 Enlace en anuncio en UACloud 02/06/2017
06/06/2017
Sistemas de Información 
de RRHH1 
RRLL y RRHH 51 Enlace en anuncio en UACloud 
y Whatsapp en el grupo del curso)
02/06/2017
06/06/2017
1 Cursaron con anterio-
ridad Dirección de RRHH y 
Dirección de RRHH II
 
Respecto al análisis comparativo de las notas del alumnado, este año hemos utilizado una 
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metodología innovadora y hemos comparado las notas obtenidas por los alumnos. El análisis de los 
datos se ha obtenido con respecto a la asignatura Dirección de Recursos Humanos II del tercer curso 
del Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos y la asignatura de Dirección y Planificación 
de Recursos Humanos del cuarto curso del Grado en Turismo + ADE (TADE). Se han comparado los 
resultados del alumnado obtenidos con una metodología “tradicional” y una metodología 2.0. En la 
metodología tradicional se han utilizado clases teóricas (mediante la presentación en el aula de los 
contenidos teóricos esenciales a través del método de la lección magistral) y prácticas de problemas 
y estudio de casos (mediante el estudio y resolución de supuestos/casos prácticos y ejercicios numé-
ricos). En la metodología 2.0 la parte de prácticas no se ha modificado y se ha realizado exactamente 
igual. Sin embargo, las clases teóricas no se han impartido en el aula. Los profesores de la asignatura 
han grabado en vídeo las lecciones magistrales y dichos vídeos se han puesto a disposición del alum-
nado mediante una plataforma Moodle, en UACloud, junto con las transparencias y otros materiales 
docentes.
4. RESULTADOS
Con relación a la encuesta, y mostrando un resumen de algunos resultados de las opiniones del 
alumnado, un 88% de los que responden conocen la guía docente y un 12% no la conocen. Realmente 
uno de cada 10 afirma no mirar nunca la guía docente. Un 14% de los que responden indican que los 
criterios no están claros porque son excesivamente genéricos. Un 11% del alumnado indica que los 
criterios de evaluación se van modificando durante el curso.
A la pregunta abierta sobre qué mejoraría de los criterios de evaluación, encontramos alumnos 
que están de acuerdo con la metodología y la evaluación y otros que no. Estas respuestas cualitativas 
nos servirán para reflexionar y mejorar nuestro trabajo para el curso 2017-18. Un 79% del alumnado 
considera útil la asignatura para su futura empleabilidad y un 21% no. Las razones de por qué sí o por 
qué no que han dado los alumnos servirán para nuestra reflexión futura. Con relación a las duplicida-
des con otras asignaturas de la titulación, el alumnado considera que en el 58% de la materia existen 
duplicidades con otras asignaturas de la titulación. La pregunta de si la teoría se ha impartido con ví-
deos online muestra el siguiente resultado (ver figura 1). Un 20% del alumnado no ha visto los vídeos. 
Además, en general, la mayoría de ellos señalan que los vídeos facilitan su aprendizaje (figura 2)
Figura 1. Vídeos online en la teoría.
Figura 2. Visualización de los vídeos.
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Junto a estas cuestiones, el cuestionario incluía otras preguntas cuantitativas y, lo más impor-
tante, preguntas abiertas sobre las preguntas cerradas para profundizar en el “por qué” de las respues-
tas cerradas, que servirán para reflexionar sobre nuestro trabajo y mejorarlo. Por ejemplo, una de las 
preguntas del cuestionario era: ¿qué mejorarías de la asignatura?
Con relación a la comparativa de resultados del alumnado (ver tabla 2), los resultados mues-
tran que no existen diferencias significativas entre ambas metodologías. 










5 - 6,9 17 13 9 13,0 13,0 20 14 17,0 17
7 - 8,9 19 35 19 24,3 19,0 24 34 29,0 29
9 - 10 9 3 3 5,0 3,0 4 2 3,0 3
Aprobados 45 51 31 42,3 45,0 48 50 49,0 49
Suspensos 1 0 0 0,3 0,0 0 1 0,5 0,5
No presen-
tados 1 0 2 1,0 1,0 1 2 1,5 1,5
Total 
alumnos 47 51 33 43,7 47,0 49 53 51,0 51
% total 
alumnos 95,7 100,0 93,9 96,6 95,7 98,0 94,3 96,1 96,15
% suspen-
sos 2,1 0,0 0,0 0,7 0,0 0,0 1,9 0,9 0,94
% no 
presentados 2,1 0,0 6,1 2,7 2,1 2,0 3,8 2,9 2,91
% aprobado 36,17 25,49 27,27 29,64 27,3 40,82 26,42 33,62 33,62
% notable 40,43 68,63 57,58 55,54 57,6 48,98 64,15 56,57 56,57
% sobresa-
liente 19,15 5,88 9,09 11,37 9,1 8,16 3,77 5,97 5,97
NOTA 
MEDIA
7,31 7,39 7,45 7,05 7,42
La tabla 2 muestra que las medianas de las notas de los distintos cursos (ver sombreado gris 
en la tabla 2) son muy similares. La media cambia un poco más. Cuando desagregamos por notas (ver 
sombreado amarillo en la tabla 2), el porcentaje de notables es similar, sin embargo, con la metodo-
logía tradicional hay más sobresalientes (9,1% en vez de 5,97%) y menos suficientes (27,3% en vez 
de 32,6%). También se obtiene un porcentaje menor de suspensos y de no presentados. Como estos 
resultados son similares, se ha hecho un análisis de diferencias significativas (t de Student) ente la 
metodología tradicional y la 2.0. El análisis t de Student nos indica claramente que no hay diferencias 
significativas entre los grupos. Por tanto, aunque los resultados muestran que tanto una metodología 
como la otra producen buenos resultados (los porcentajes de aprobados superan el 90%, el más bajo 
es 93,9%), no hay diferencias en las notas entre los grupos. Esto indica que el cambio de metodología 
no ha influido en los resultados académicos. 
5. CONCLUSIONES
Con relación a la encuesta, las opiniones del alumnado han servido para evaluar la calidad 
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de la docencia y, principalmente, con las respuestas abiertas, obtener información del “por qué” de 
las respuestas cerradas. Esta información cualitativa, tanto aspectos positivos como negativos, nos 
permitirá mejorar en el curso 2017-18. Respecto a la comparativa, los resultados muestran que no hay 
diferencias significativas en las notas del alumnado. Por lo tanto, se puede decir que ambas metodolo-
gías son buenas independientemente del alumnado y realmente la nueva metodología no ha mejorado 
ni empeorado los resultados del alumnado.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
J.J. Tarí, S. de Juana, J.A. Fernández, 
V. Sabater, J. Valdés, M. García, Caroli-
na Rubio
•	 Diseño y revisión del cuestionario
•	 Análisis de resultados de la encuesta y de los resultados del alumnado
•	 Elaboración de la memoria
S. de Juana y Carolina Rubio •	 Envío del cuestionario
J.A. Fernández •	 Tabulación de resultados del alumnado
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La metodología propuesta se basa en la resolución de problemas como clave para fomentar la capacidad de aprendizaje 
y de investigación autónoma por parte del alumno. Esta metodología se aplica en la asignatura de Bioquímica, en el Grado 
de Nutrición Humana y Dietética. Este año es una continuación del curos anterior, en que preparamos una serie de vídeos 
con la parte teórica de la asignatura. Así mismo, hemos seguido trabajando con una serie de cuestionarios ampliados. En 
esto cuestionarios hemos recogido las cuestiones más importantes de la asignatura. En la clase, trabajamos en profundidad 
los cuestionarios, que deben entregar. Tienen una semana por cuestionario, para poder buscar información o preguntar por 
tutorías las dudas más importantes. Se trata de acompañar y enseñar cómo y dónde encontrar la información para poder 
resolver los problemas de tipo bioquímico que se van a encontrar como futuros nutricionistas.
Palabras clave: biociencias; resolución de problemas; Flipped Classroom; aprendizaje efectivo; Calidad docente.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema
Este trabajo es continuación del trabajo del año anterior. Nuestro problema fundamental estriba 
en fomentar un aprendizaje activo por parte del alumno. Nuestro trabajo investigador, en el ámbito 
de las Ciencias siempre ha requerido de estar totalmente actualizado en cuanto a la bibliografía. 
Sería absurdo que alguien siguiera haciendo Ciencia sobre cuestiones ya determinada. Por ejemplo, 
durante mucho tiempo se daba por sentado que las úlceras gástricas estaban causadas por el estrés y 
los cambios de estación aumentaban la incidencia de las mismas. Sin embargo, el descubrimiento de 
Helicobacter pilori como causante de esta enfermedad supuso una auténtica revolución en el campo 
de la Medicina. A nadie se le ocurriría seguir tratando de demostrar que la causa de la úlcera es el 
estrés. Incluso si alguien se lo plantease, al ir a consultar la bibliografía se daría cuenta de su error. 
Porque en Ciencia, lo primero que hay que hacer es consultar la bibliografía sobre un determinado 
tema que sea de nuestro interés. Y es a partir de ahí, de donde parte todo el conocimiento (“Si he 
logrado ver más lejos, ha sido porque he subido a hombros de gigantes”, Isaac Newton). Incluso 
si hay que rebatir esa misma bibliografía, se debe hacer siempre con datos y con planteamientos 
rigurosos y evaluables por toda la comunidad científica.
Por tanto, lo más sorprendente es que este mismo planteamiento, en nuestra faceta docente, 
sea considerado incluso subversivo. Nuestros métodos docentes más habituales, en las diferentes 
variables de la clase magistral (aunque clases verdaderamente magistrales hay contadas con los dedos 
de una mano…), son herederos de una importante tradición que viene de la Edad Media. Época en 
la que surgen las primeras universidades en Europa como gremios de profesores. Esas universidades 
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no disponían de libros para todos los alumnos, por tanto, el depositario absoluto del conocimiento 
era el profesor (Figura 1). Poco ha cambiado las clases en la universidad. Los alumnos charlan entre 
ellos y algunos echan una “cabezadita”…, lo único que es diferente es que no están mirando el móvil 
(Figura 2).
Figura 1. De Laurentius de Voltolina - The Yorck Project: 10.000 Meisterwerke der Malerei. DVD-ROM, 2002. 
ISBN 3936122202. Distributed by DIRECTMEDIA Publishing GmbH., Dominio público, https://commons.wikimedia.
org/w/index.php?curid=160060
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Figura 2. Imagen de una clase actual en una universidad española (http://www.eldiario.es/sociedad/evaluacion-
profesorado-universitario-panales_0_649535783.html).
Podemos apreciar que casi no cambiado nada entre una imagen y la otra. Salvo la ropa y que 
en la Edad Media las mujeres no tenía acceso a la educación superior. Hoy hemos avanzado en esa 
cuestión central, pero en la metodología docente no podemos decir que ha habido grandes avances.
La preocupación por la docencia siempre parte del propio docente, al igual que ocurre con 
la actividad investigadora. La diferencia entre una parte y otra es que la actividad docente genera 
prestigio (y mejoras salariales), mientras que la actividad investigadora no genera nada más que 
miradas condescendientes en muchos compañeros de profesión. Hagamos una pequeña pausa en 
nuestro discurso… Evidentemente, la anterior frase habrá hecho que uno la vuelva a leer, pues todos 
sabemos que es todo lo contrario. Sin embargo, nuestra profesión es la de profesores, lo que según 
la RAE es la “persona que ejerce o enseña una ciencia o arte”. Muchas veces preferimos quedarnos 
con el verbo “ejercer” y olvidamos el verbo “enseñar”. Por suerte, también hay muchos compañeros 
y compañeras que se implican profundamente en mejorar su actividad docente (ejemplo son estás 
mismas redes docentes que se impulsan desde de la UA).
En resumen, citando al profesor Alfredo Prieto, de la Universidad de Alcalá de Henares: 
“Esta actitud tan generalizada entre el profesorado universitario no es exclusiva de los profesores 
universitarios españoles y llevó al Premio 2012 en Educación Médica por el instituto Karolinska, 
Cees Van der Vleuten Catedrático en Educación Médica en la Universidad de Maastricht a afirmar 
que los profesores universitarios de medicina se comportaban como profesionales que se guiaban 
por la mejor evidencia publicada en la literatura cuando actuaban como médicos o investigadores, 
mientras que por el contrario se comportaban como amateurs cuando actuaban como profesores al 
guiarse, no por la mejor evidencia publicada, sino por la tradición y su intuición personal. Curioso 
contraste al que estamos tan acostumbrados culturalmente que ni siquiera nos llama la atención hasta 
que una mente incisiva como la de Cees pone de relieve lo anómalo de este doble rasero.” (http://
profesor3punto0.blogspot.com.es/2012/11/la-mejor-literatura-sobre-docencia.html).
No se trata tampoco de innovar en educación por innovar, sino de buscar las metodologías para 
1418 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
conseguir el aprendizaje efectivo de la materia por parte del alumno. Un aprendizaje que modifique 
su visión de la realidad, de tal forma que forme parte de su vida. La Dietética y la Nutrición Humana 
es una parte de las Ciencias de la Salud en las que la Bioquímica se considera fundamental, pues es 
en los mecanismos celulares y fisiológicos donde se produce la transformación y metabolización de 
los nutrientes de la dieta. Por tanto, el alumno debe de dominar esta parte de su formación, pues será 
básica para discernir sobre qué nutrientes deben de ser los más adecuados para un paciente o bien tener 
una visión crítica frente a las numerosas dietas o alimentos “milagro” que aparecen constantemente. 
Queremos que los alumnos lleguen, no solo a dominar la materia, sino a saber resolver problemas 
concretos y tener una visión crítica desde ese dominio de la materia impartida. Obviamente, tras 
trabajar en la realidad, sabemos que es un objetivo muy difícil de alcanzar, pero más difícil parecía 
llegar a la Luna en 1968 y se logró (“Elegimos ir a la Luna, en esta década... no porque sea fácil, sino 
porque es difícil... Porque esta meta, servirá para organizar y probar lo mejor de nuestras energías y 
habilidades...”, J.F. Kennedy, 1962). ¿Por qué no, partiendo del aula de Fray Luis de León, pasando 
por nuestras universidades modernas, vamos más allá y tratamos de formar a nuestros alumnos en un 
conocimiento profundo de las diferentes materias que forman sus estudios superiores?
Figura 3. Hacia un aprendizaje significativo en la universidad española. Aula de Fray Luis de León en la 
Universidad de Salamanca.
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1.2 Revisión de la literatura. 
El mundo anglosajón tiene una importante tradición en innovación docente, que se plasma en 
una enorme y excelente bibliografía. Sin embargo, en castellano se está empezando actualmente con 
la publicación de interesantes textos, pero todavía faltan traducciones de esos textos en inglés, que se 
consideran claves.
Para conseguir innovar en docencia es fundamental un conocimiento profundo de la literatura 
sobre el tema, para luego conseguir una praxis realmente efectiva. Los libros más importantes, a 
nuestro juicio, sobre educación superior son los siguientes:
Uno de los libros clave en educación superior es el de Marilla Svinicki y Wilbert J. McKeachie 
(Svinicki y McKeachie, 2013). Un libro que aborda diferentes cuestiones y que lleva catorce ediciones 
en inglés y una en chino. En español no hay ninguna traducción. Es una auténtica pena que no haya 
traducción, pues esto está siendo un impedimento para que haya una profunda discusión sobre este 
texto. Discusión que sería fundamental para el desarrollo de nuestra innovación docente. 
La taxonomía de la estructura del aprendizaje observado (SOLO taxonomy) fue propuesta 
por John Biggs, uno de los referentes más importantes en docencia universitaria, ya que su trabajo ha 
servido para renovar y mejorar la docencia universitaria en numerosos centros de educación superior 
(Biggs, 2010).
Otro libro muy agradable de leer y que aporta unas conclusiones excelentes es el de Ken Bain 
(Bain, 2007), traducido por la Universidad Valencia. También hay un equivalente para los alumnos, 
pero que no está traducido al español.
Una cuestión clave es cómo podemos proporcionar a nuestros alumnos un aprendizaje 
significativo, es decir, que tenga una aplicación real en su vida personal y laboral. En este libro de 
Dee Fink (Dee Fink, 2013) podemos encontrar excelentes sugerencias, con una buena base teórica y 
práctica.
El libro de Susan Ambrose (Ambrose, 2010) recoge cuestiones teóricas sobre la enseñanza y 
el aprendizaje, así como una revisión excelente sobre la literatura en este campo.
Finalmente, quería destacar el excelente blog del profesor Alfredo Prieto, con una revisión 
constante y entusiasta de todo este campo clave de la enseñanza superior (https://disqus.com/by/
alfredoprieto/?utm_source=digest&utm_content=comment_author&utm_medium=email). Diría que es totalmente 
imprescindible para todo aquel docente que trata de mejorar su praxis.
1.3 Propósito. 
El curso pasado nos centramos en la elaboración de vídeos que contenían toda la parte teórica 
de la asignatura. Estos vídeos están en un canal de Youtube:
https://www.youtube.com/channel/UCDkXyEp2SZK8wG3zQmxWogw
Estos vídeos recogen la parte teórica de la asignatura, explicada mediante PowerPoint. En 
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este curso nos hemos centrado en la elaboración de los cuestionarios que contendrían los puntos 
clave de cada uno de los temas. Estos cuestionarios se han trabajado en clase, tras el trabajo previo 
del alumno en casa, buscando información y respondiendo a esos cuestionarios. Las cuestiones son 
de respuesta de desarrollo, es decir, no son tipo test ni de respuesta corta. Por tanto, la discusión en 
clase se ha dirigido para que fuese lo más rica posible y que hubiese oportunidad de que todos los 
alumnos pudiesen completar sus propios cuestionarios con toda la información, así como la forma de 
estructurar un discurso coherente y profundo sobre la materia.
Las discusiones que han surgido en clase nos han permitido ampliar diferentes temas, como 
es la asimilación de aminoácidos libre y de péptidos en el intestino delgado. Este tema no entra, de 
una forma directa en el temario, pero es una cuestión fundamental desde el punto de vista bioquímico. 
Entronca con los sistemas de transporte transmembrana y con las diferentes proteasas digestivas. Los 
importante de estos temas laterales es que nos permite trabajar ciertas competencias fundamentales, 
como es la búsqueda activa de información y, que esa incluso más importante, la interpretación de 
esa información. 
Otros temas que siguieron, se centraban en el transporte y asimilación de ácidos grasos de 
cadena media y carta, el papel del colesterol en las enfermedades cardiovasculares o el metabolismo 
de los ácidos grasos saturados presente en el aceite de palma roja. Muchos alumnos han sido los que 
han sugerido estos temas, con lo que la discusión, dirigida por el profesor, ha permitido profundizar en 
aspectos claves de la Bioquímica y la Biología Molecular. También nos hemos planteado trabajar los 
propios contenidos de la asignatura partiendo de temas de Nutrición Humana y Dietética similares a 
los que han salido en clases, pues con una adecuada dirección, pues ser enormemente enriquecedores 
para los alumnos.
Nuestro objetivo final es que los alumnos hayan trabajado en casa con los temas online, para 
poder profundizar en clase, buscando siempre la participación activa del alumnado, de forma que el 
profesor no sea sólo alguien que enseña una materia, sino que sea quien que acompaña en el proceso 
de aprendizaje de los alumnos. La parte activa del aprendizaje se basa en el trabajo del alumno y 
alumna y no en el profesor.
Sin embargo, la mayor dificultad que nos hemos encontrado ha sido, en muchas ocasiones, la 
poca participación del alumnado. Después de hacer diferentes sondeos en la propia clase, la cuestión 
es que en esta titulación en concreto (Grado en Nutrición Humana y Dietética), en número de alumnos 
que no la han cogido como primera opción está cerca del 80%. Este número es, a todas luces, una 
auténtica barbaridad para tratar de motivar al alumnado (aunque la motivación, ya debería venir 
de “casa”…) y de implicarlo en el desarrollo de la asignatura. Es decir, que están en esta titulación 
porque no han podido entrar en la que de verdad les gustaba (Enfermería y Medicina, en la mayoría 
de los casos). Incluso, muchos alumnos se han estado preparando otra vez para hacer la PAU y tratar 
de conseguir la nota necesaria para la titulación que quieren hacer.
2. METODOLOGIA
La metodología aplicada durante este curso en la asignatura de Bioquímica (27507) en el 
Grado de Nutrición Humana y Dietética se ha seguido basándose en el Flipped Classroom (FC), 
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que es un modelo pedagógico que transfiere parte del trabajo del alumno fuera del aula. Se podría decir que en la 
enseñanza tradicional también es así. La cuestión es que el trabajo del alumno es previo a la clase presencia, pues dispone 
de material en formato vídeo para poder profundizar. El segundo paso se realiza en el aula,  tal y como hemos explicado 
previamente. Jonathan Bergmann y Aaron Sams, dos profesores de química en Woodland Park High School 
en Woodland Park Colorado, fueron los que inventaron el término de “Flipped Classroom”. 
El mayor problema está en conseguir que todos los alumnos participen en la clase, pues 
siempre se les ha dicho lo contrario, es decir, que guarden silencio. Por otro lado, también admiten 
que tienen un miedo terrible a equivocarse, a meter la pata delante de todos sus compañeros. Son 
alumnos y alumnas de primer curso del Grado, es decir, son muy jóvenes y recién llegados a la UA. 
También hay alumnos de más edad, que, o bien están haciendo Nutrición como segunda titulación, o 
han entrado por mayores de 25 años. Estos alumnos han sido importantes para dinamizar la clase y 
conseguir que los más jóvenes pierdan el miedo a equivocarse.
A continuación ponemos algunos de los ejemplos de cuestiones planteadas en las clases, 
utilizando las presentaciones PowerPoint que hemos utilizado:
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 Para responder a esta primera cuestión, habría que haber explicado el contenido de estas 
diapositivas, que ya las habíamos trabajado previamente en clase, cuando trabajamos esta misma 
cuestión.
3. RESULTADOS
La asignatura de Bioquímica se imparte en el segundo semestre del curso, por lo que ahora 
mismo estamos corrigiendo los exámenes de la convocatoria de julio, que se han basado en las 
cuestiones más relevantes que hemos tratado en clase.
Podemos comparar los resultados del curso anterior y los resultados parciales del actual curso. 
Si analizamos los datos de años anteriores como el curso 2013-2014, podemos observar que tiene una 
distribución normal de los datos (Figura 4).
Figura 4. Calificaciones de los alumnos en la asignatura de Bioquímica durante el curso 2013-14, en el Grado en 
Nutrición Humana y Dietética.
Se puede observar que las calificaciones se centrar entre el 4 y el 5 como notas más abun-
dantes. En este caso, realizamos un examen tipo test, con sesenta preguntas con cuatro opciones y 
de respuesta única. En este caso concreto, se restaba una pregunta bien por cuatro preguntas mal 
contestadas.
Tenemos también los resultados del pasado curso 2015-16 (Figura 5). Los primeros resulta-
dos que tenemos de este curso son los datos de las notas del examen de la convocatoria de junio del 
presente curso 2016-17 (Figura 6). Hemos optado por un examen de tipo desarrollo, que constó de 
siete preguntas en el curso 2015-16 y cinco preguntas en el curso 2016-17. Dado que son cuestiones 
de desarrollo, los alumnos han tenido que elaborar un discurso coherente sobre las interrelaciones 
metabólicas para responder adecuadamente. 
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Figura 5. Calificaciones de los alumnos en la asignatura de Bioquímica durante el curso 2015-16, en el Grado en 
Nutrición Humana y Dietética.
Figura 6. Calificaciones de los alumnos en la asignatura de Bioquímica durante el curso 2016-17, en el Grado en 
Nutrición Humana y Dietética.
Podemos observar que la gráfica de calificaciones se desplaza ligeramente hacia las califica-
ciones entre cinco y seis, aunque también podemos observar que hay más calificaciones por debajo 
de uno y más calificaciones por encima de ocho, en el curso 2015-16. Sin embargo, en el curso actual 
2016-17, los resultados han sido muy pobres.
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En el curso pasado observamos un desplazamiento hacia notas más alta, aunque este año ha 
sido todo lo contrario. Se dejaron también preguntas sin responder, lo que hacia que bajara enorme-
mente la nota del examen. En los exámenes de desarrollo , el dominio de la asignatura debe de ser 
muy alto, pues sino es bastante difícil elaborar el discurso de forma coherente. En los exámenes tipo 
test, la forma de responder suele ser más aislada, pues la propia elaboración del examen así lo deter-
mina.
4. CONCLUSIONES
Como ya he comentado en el apartado anterior, los datos de los que disponemos todavía son 
muy preliminares para obtener conclusiones cien por cien fiables, pero nos dan un excelente punto 
de partida para replantearnos toda la labor docente y valorar las enormes posibilidades de mejora que 
tenemos por delante. Hemos de seguir trabajando por fomentar el interés por la asignatura, teniendo 
en cuenta que muchos de los alumnos no van a seguir con la carrera de Nutrición, pues sus intereses 
van por otros caminos.
El próximo curso nos planteamos un cambio profundo en la forma de dar la materia, quizás 
buscando temas de interés para los alumnos, y desde ahí trabajar todos los puntos clave en los dife-
rentes temas.
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS
Las primeras dificultades que encontramos fue la propia disposición del aula, pues la colocación 
de las mesas y su anclaje al suelo hacían muy difícil la organización de grupos de trabajo en el aula.
Otra dificultad fue que nos faltaba preparación para acometer esta tarea docente. Tratamos de 
suplirla con buena voluntad y trabajo. En otros países se dedican enormes recursos a la formación del 
profesorado, mientras que aquí, aunque se hacen bastantes e interesantes cursos de formación, no hay 
ninguna obligación de hacerlos.
Por otro lado, el propio alumnado tuvo problemas para seguir esta metodología docente, tan 
alejada de la clásica clase magistral.
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Seguir mejorando la producción de vídeo y mejorar también la propia formulación de las 
cuestiones, pues aquí está la clave para lograr un aprendizaje profundo de la materia. 
En cuanto a una cuestión de intendencia, también habría que mejorar la propia corrección de 
las actividades propuestas, buscando una mayor implicación de los alumnos.
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD
Tenemos la intención de continuar con esta metodología docente, tratando de mejorar todas 
las deficiencias que hemos encontrado. Nuestro objetivo es conseguir un aprendizaje profundo de la 
materia, por lo que entendemos que es necesario continuar con esta metodología en esta asignatura. 
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Los objetivos del estudio elaborado por la Red han consistió en conocer la opinión de los/las estudiantes del Grado en 
Enfermería sobre la adecuación de las guías docentes para adquirir las competencias profesionales de Salud Pública, y 
reunir recursos para la docencia y el aprendizaje de esta materia en dicho grado. Los participantes han sido estudiantes y 
docentes del Grado en Enfermería implicados en la docencia y aprendizaje de asignaturas de Salud Pública procedentes 
de distintas universidades españolas.  Para ello, se ha utilizado un cuestionario que contiene el listado de competencias 
profesionales de salud pública en España,  y un instrumento que organiza en 9 subcategorías los recursos para la docencia 
y para el aprendizaje. La mayoría de competencias que los/las estudiantes del Grado en Enfermería que cumplimentaron 
el cuestionario reconocen haber adquirido tras cursar asignaturas de Salud Pública se corresponden con las funciones de 
“Valorar las necesidades de salud de la población”  y “Desarrollar las políticas de salud” y las que consideran no haber 
alcanzado con la función de “Garantizar la prestación de servicios sanitarios”.  A través del profesorado participante se 
han recopilado 43 recursos para la docencia y 11 recursos para el aprendizaje. 
Palabras clave: Competencias, Salud Pública, Enfermería.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La Salud Pública es una materia multidisciplinar enfocada al abordaje de la salud, como fe-
nómeno complejo y multidimensional, desarrollada mediante funciones y actividades impulsadas 
desde diferentes ámbitos y sectores: instituciones públicas, organizaciones sociales o movimientos 
comunitarios(Consell Català d’Especialitats en Ciències de la Salut, 2000). 
El profesional de Enfermería tiene un papel relevante en Salud Pública. Su posición estratégi-
ca entre las Ciencias de la Salud y las Ciencias Sociales, le permite abordar, no sólo problemas de sa-
lud del ámbito clínico, sino también del ámbito comunitario(Organización Panamericana de la Salud, 
2005). Por este motivo, es importante proporcionar a los/as estudiantes de Enfermería una formación 
orientada a la adquisición de competencias de Salud Pública que les permita desarrollar en su futuro 
profesional las distintas funciones y actividades que le son propias en esta disciplina.
En España, se han propuesto 80 competencias que los/las diferentes profesionales debieran al-
canzar para desarrollar las 3 funciones esenciales de Salud Pública  (valorar las necesidades de salud 
de la población; desarrollar políticas de salud; y garantizar la prestación de servicios sanitario) y sus 
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11 actividades correspondientes (Benavides et al., 2006)).
Un marco de referencia para organizar los estudios de enfermería fue el Libro Blanco del 
Título de Grado en Enfermería de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación 
(ANECA) (Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA), 2005).  Sin em-
bargo, en su elaboración, no se tuvieron en cuenta las 80 competencias profesionales de Salud Pública 
definidas para España. Así mismo, la Orden CIN de 2008/2134/2008(Gobierno de España, 2008) que 
establece las competencias requeridas para ejercer la profesión de Enfermería en nuestro país, tam-
poco contempla gran parte de las competencias profesionales definidas específicamente para la Salud 
Pública. Esto, unido a las decisiones tomadas en cada universidad para organizar sus respectivos 
planes de estudio, ha motivado que las guías docentes de Salud Pública sean bastante heterogéneas 
en las distintas universidades españolas(CRUE, 1994). Por ejemplo, los contenidos de Salud Pública 
en la Universidad de Alicante, actualmente se encuentran incluidos en las asignaturas de Enfermería 
Comunitaria I y II de 2º curso. Sin embargo, en el plan de estudios anterior se distribuían entre las 
asignaturas de Salud Pública de  2ª  y la de Promoción y Educación para la salud, impartida en 3º.
Tras las modificaciones realizadas en los planes de estudio de Enfermería con la última reforma 
universitaria, se mantienen los contenidos fundamentales y básicos de Salud Pública, pero otros, se 
han adaptado a las necesidades formativas que precisan  actualmente los profesionales de la Enferme-
ría en este campo. Sin embargo, se desconoce si dichos cambios están contribuyendo a proporcionar 
a los/las  estudiantes de Enfermería las competencias profesionales propuestas específicamente para 
Salud Pública. 
La opinión de los/las estudiantes sobre la adecuación de la formación recibida para alcanzar 
dichas competencias puede proporcionar una información útil para actualizar y dar cierta homogenei-
dad a las guías docentes de las asignaturas que integran contenidos de Salud Pública. Así mismo, y 
teniendo en cuenta que las guías docentes incluyen no sólo una propuesta de contenidos, sino también 
de recursos para orientar el estudio y facilitar el aprendizaje de los mismos, la actualización de las 
guías docentes, requiere también de una revisión y actualización de dichos recursos.  
1.2 Revisión de la literatura
La concreción de competencias de Salud Pública ha permitido identificar y determinar las 
necesidades formativas de los diferentes profesionales implicados en este ámbito(Frenk et al., 2010). 
También constituyen un marco de referencia para conocer la visión y actitud de los/las estudian-
tes de titulaciones sanitarias sobre su formación en Salud Pública. (Fosgate, 2008; Pfuetzenreiter 
& Zylbersztajn, 2008; Rosa & Balogh, 2005). Sin embargo, escasos estudios abordan la opinión de 
los/las estudiantes de Enfermería sobre las competencias de Salud Pública adquiridas durante su 
formación de grado. Algunos se centran bien en competencias relacionadas con temas concretos 
de Salud Pública(Blakey & Aveyard, 2017) o en propuestas docentes innovadoras para mejorar las 
competencias de Salud Pública de los/las estudiantes de Enfermería(Brown, 2017; Yen, Phillips, 
Kennedy, & Collins, 2017). No obstante, un estudio brasileño reciente que analiza la opinión de los/
las estudiantes de Enfermería sobre la contribución de su formación en Salud Pública para su práctica 
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profesional, pone de manifiesto que los/las estudiantes reconocen que dicha formación les capacita 
para trabajar en el Sistema de Salud con competencia técnica, autonomía y un enfoque integral en la 
atención de la salud(De Souza, Seixas, David, & Da Costa, 2017).
Otros trabajos relacionados con el objetivo de este estudio son los realizados por la propia 
Red en ediciones anteriores. En 2011, examinó la percepción de los/las estudiantes de Enfermería y 
de otras titulaciones sociosanitarias sobre las funciones y competencias de salud pública que conside-
raban propias de su titulación(Gómez Lucas & Álvarez Teruel, 2011).  Posteriormente, estudió la va-
loración de las guías docentes de salud pública mediante la opinión de estudiantes de las titulaciones 
de Relaciones Laborales, Trabajo Social y Magisterio(M. C. Davó Blanes et al., 2012; Vives-Cases, 
Ronda, Gil González, Davó, & Ortiz Barreda, 2010),  y de la titulación de Veterinaria(M. d. C. Davó 
Blanes, Clemente Gómez, et al., 2016).
Como ya se comentara en el informe de 2016(M. d. C. Davó Blanes, Clemente Gómez, et 
al., 2016), los trabajos realizados por la Red se realizan en paralelo a las actividades realizadas en el 
Foro de Profesorado Universitario de Salud Pública,  impulsado por miembros de la misma,  y cuyo 
objetivo es  identificar competencias y contenidos de Salud Pública que se consideran básicos para los 
distintos grados que incluyen esta materia, pero según la opinión de profesorado experto(M. Carmen 
Davó-Blanes et al., 2014; Mª Carmen Davó-Blanes et al., 2016; Lumbreras, Davo-Blanes, Vives-
Cases, Bosch, & Group of the 1st Forum of University Professors of Public Health, 2015).  Además 
de organizar reuniones anuales presenciales para trabajar sobre una titulación de forma monográfica, 
el Foro cuenta con una página web alojada en la web de la Universidad Alicante donde se informa de 
los consensos alcanzados en dichas reuniones (Universidad de Alicante. Departamento de Enfermería 
Comunitaria Medicina Preventiva y Salud Pública e Historia de la Ciencia), e incluye un apartado 
donde se comparten materiales docentes y de aprendizaje de Salud Pública. 
El Foro este año se reunió en la Universitat de Barcelona en enero de 2017 y se centró en el 
Grado en Enfermería. Participaron 17 docentes procedentes de 11 universidades públicas. Por este 
motivo, los objetivos planteados por la Red para este curso académico 2016-17 versan sobre los estu-
dios de salud Pública en el Grado en Enfermería.  
1.3 Propósitos u objetivos
1. Evaluar la adecuación de las guías docentes de Salud Pública en En-
fermería a las competencias profesionales de Salud Pública desde la perspectiva del 
alumnado.
2. Compilar recursos para la docencia y para el aprendizaje de Salud Pú-
blica en Enfermería. 
3. Visibilizar la compilación de recursos para la docencia y el aprendizaje 
en la web del Foro de Profesorado Universitario de Salud Pública ubicada en la página 
web de la UA.
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2. MÉTODO
2.1.Contexto
El estudio lo realizaron docentes del área de Medicina Preventiva y Salud Pública del Depar-
tamento de Enfermería Comunitaria, Medicina Preventiva y Salud Pública e Historia de la Ciencia de 
la universidad de Alicante durante el curso académico de 2016-2017. 
Participaron 43 docentes del área de Medicina Preventiva y Salud Pública del Grado en Enfer-
mería procedentes de las Universidades de Barcelona, Cádiz, Girona, Granada, Illes Balears, Jaume 
I, La Laguna, León, Oviedo, Santiago de Compostela, y  País Vasco con responsabilidad docente en 
asignaturas de Salud Pública que asistieron a la 4ª reunión del Foro de Profesorado Universitario de 
Salud Pública, y alumnado del Grado en Enfermería matriculado en las asignaturas de Salud Pública 
durante el curso 2016-17 impartidas por el profesorado participante en la 4º Reunión de dicho Foro. 
2.2. Materiales
Para evaluar la adecuación de las guías docentes de Enfermería a las competencias profesio-
nales de salud pública desde la perspectiva del alumnado, se utilizó una encuesta online construi-
da con la herramienta GoogleDocs con el listado español de competencias profesionales de Salud 
Pública(Benavides et al., 2006), diseñada en la convocatoria de Redes del curso 2014-2015(M. d. C. 
Davó Blanes, Vives-Cases, et al., 2016). La encuesta se divide en tres partes que se corresponden con 
las tres funciones esenciales de la Salud Pública: 1.Valorar las necesidades de salud de la población; 
2. Desarrollar políticas de salud y 3. Garantizar la prestación de los servicios sanitarios. Cada función 
incluye competencias clasificadas en 11 actividades. Las tres partes comienzan con la pregunta: Crees 
que los contenidos y actividades tratados en la asignatura a lo largo del curso han contribuido a que 
seas capaz de ..,y ofrece tres opciones de respuesta 1. Si, (cuando tengas claro que eres capaz) 2. No, 
(cuando tengas claro que NO eres capaz) y 3, No lo sé (cuando no tengas claro a que hace referencia 
o si no tienes claro que la formación recibida te ha capacitado para ello) (Figura 1). El cuestionario 
incluye preguntas referidas al sexo, edad, grupo y frecuencia de asistencia de los/las estudiantes a las 
sesiones presenciales de las asignaturas.
Figura 1. Captura de la primera página del cuestionario sobre competencias profesionales organizadas por funciones y 
actividades
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El análisis de las respuestas se realizó identificando las 5 competencias con mayor porcentaje 
para cada una las opciones de respuesta.  Esto es, para afirmar que las habían alcanzado a través de 
los contenidos y actividades de la asignatura cursada, para negar que las hubieran alcanzado o ma-
nifestar que no lo sabían. Adicionalmente se calculó el porcentaje de competencias identificadas con 
la opción afirmativa para cada una de las funciones de Salud Pública. Este mismo procedimiento se 
utilizó para identificar las competencias relacionadas a las actividades que incluyen cada una de las 
tres funciones.
Para la compilación de recursos para la docencia y el aprendizaje de salud pública en  Enferme-
ría, se utilizó un instrumento previamente elaborado y testado por la Red en ediciones anteriores(M. 
d. C. Davó Blanes, Clemente Gómez, et al., 2016). Dicho instrumento organiza los recursos para la 
docencia y para el aprendizaje en 9 subcategorías: 5 para los recursos de docencia (Libros /mono-
grafías /manuales de referencia; artículos y revistas, Blogs, Legislación; Organismos, asociaciones y 
centros de investigación y otros Recursos para el aprendizaje y 4 para los de aprendizaje (Ejercicios, 
Casos prácticos, Videos, Otros)
2.3. Procedimientos
El primer contacto con los participantes se llevó a cabo durante la 4º reunión del Foro de 
Profesorado Universitario del Grado en Enfermería. Tras finalizar la última sesión del Foro se pre-
sentaron los objetivos de la Red y la encuesta diseñada para obtener la opinión de los/las estudiantes 
sobre la adecuación de las guías docentes para alcanzar las competencias de Salud Pública. Se solicitó 
colaboración para hacerlas llegar a los/las estudiantes y se ofrecieron las siguientes instrucciones: 1. 
El profesorado pondría a disposición del alumnado el enlace a la encuesta a través de sus respectivas 
páginas webs (equivalentes al Campus virtual de la UA) tras finalizar la docencia teórica y práctica 
de la asignatura.  No obstante, el profesorado interesado en hacer un pre y post test podía activarla al 
inicio y final de la asignatura indicando en cualquier caso cual era cada una de ellas. 2. El profesora-
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do explicaría el objetivo del estudio a los/las estudiantes y solicitaría su participación asegurando el 
anonimato. 3. La posibilidad de incentivar la participación del alumnado quedaba a criterio del profe-
sorado.3. Los resultados de las encuestas serían analizados por los miembros de la red y compartidos 
con los/las participantes una vez realizado el informe final.
Posteriormente, se mostró el instrumento correspondiente para la recopilación de recursos 
para la docencia y para el aprendizaje. En este caso, y teniendo en cuenta las experiencia de trabajos 
previos(M. d. C. Davó Blanes, Vives-Cases, et al., 2016), se resaltó que no era necesario cumplimen-
tar todas las categorías que incluía el instrumento, sino  aportar recursos para alguna de ellas. 
Se acordó que la participación era voluntaria y que transcurrida una semana de la reunión del 
Foro, se les haría llegar por correo electrónico una invitación para participar en uno o los dos objeti-
vos del proyecto de la Red. 
3. RESULTADOS
3.1. Evaluación de las guías docentes de Salud Pública del Grado de Enfermería desde la perspectiva 
del alumnado.
El cuestionario fue respondido por un total de 42 alumnos/as de Enfermería, un 81% (n=34) 
fueron mujeres y un 19% (n=8) hombres. El promedio de edad fue de 23,5 años, perteneciendo justo 
la mitad del alumnado al rango de edad entre 20 y 22 años (50 %), el resto de alumnado se divide en 
menor medida entre los rangos de 18 y 19 años (26,2 %), más de 25 (19 %), y 23 y 25 años (4,8 %).
En la tabla 2 se pueden ver representadas las asignaturas cursadas por el alumnado entrevis-
tado y las universidades a las que pertenecen.Se obtuvo respuesta de alumnado de tres asignaturas de 
Salud Pública cursadas en cuatro universidades distintas.
Tabla 1. Asignaturas cursadas por el alumnado entrevistado y universidades a las que pertenecen.
Asignatura Universidad n %
Salud Pública Universidad de Cádiz 15 35,71%
Enfermería Comunitaria I Universidad de Santiago de Compostela 13 30,95%
Enfermería Comunitaria II Universidad de Santiago de Compostela 5 11,90%
Salud Pública Universidad de León 5 11,90%
Enfermería Comunitaria II Universidad de Oviedo 4 9,52%
El curso en el cual se encuentra estudiando el alumnado que respondió el cuestionario, mayo-
ritariamente es segundo (73,8 %), el resto de alumnas/os estudian el tercer curso (26,2 %). Más de tres 
cuartas partes del alumnado entrevistado indicó que su frecuencia de asistencia a las clases de teoría 
fue de ‘Muchas veces’ (83,3 %),  El resto ‘A veces’ (11,9%), ‘Pocas veces’ (2,4 %) y ‘Nunca’ (2,4%).
La opinión de los/las estudiantes sobre las competencias profesionales de Salud Pública alcan-
zadas tras cursar las asignaturas de esta materia en el Grado en Enfermería se muestra en la tabla 3. 
De entre las competencias profesionales de Salud Pública que los/las estudiantes consideraron haber 
alcanzado a través de los contenidos y actividades de la asignatura cursada, las 5 con mayor porcen-
taje fueron: Identificar los factores condicionantes de la salud (95,2 %), Valorar las desigualdades 
en salud (92,9 %), Identificar los problemas, necesidades y desigualdades de salud de la población 
(92,8 %), Establecer las prioridades sanitarias de una población definida (92,8 %) y Respetar los 
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aspectos éticos de la documentación e investigación sanitaria (90,5 %). Así mismo, las cinco com-
petencias con mayor porcentaje entre las que el alumnado consideró que no había adquirido a través 
de los contenidos y actividades de la asignatura fueron; Elaborar presupuestos y preparar propues-
tas de financiación (59,5 %), Conocer las técnicas de auditoría y estar entrenados en ellas (50,0 
%), Proponer y/o adoptar medidas especiales (decomisos, intervenciones cautelares, etc.) (45,2 %), 
Liderar y coordinar equipos humanos de procedencia diversa (42,9 %) y Conocer la legislación 
aplicable a cada área de actividad sometida a control sanitario (42,9 %). Por último, las cinco com-
petencias con mayor porcentaje señaladas por el alumnado para manifestar que no sabía si había ad-
quirido a través de los contenidos y actividades de la asignatura cursada fueron: Diseñar propuestas 
de investigación apropiadas (40,5 %), Contribuir a la intersectorialidad de los programas (40,5 %), 
Producir indicadores e índices sanitarios (38,1 %), Elaborar métodos y procedimientos normali-
zados de control (35,7 %) y Proponer y/o adoptar medidas especiales (decomisos, intervenciones 
cautelares, etc.) (28,6 %).
Tabla 2. Opinión de los estudiantes sobre las competencias profesionales de Salud Pública alcanzadas tras cursar las 
asignaturas de Salud Pública en el Grado en Enfermería
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Función / Actividad / Competencias Si No No lo sé
n % n % n %
Función 1: Valorar las necesidades de salud de la población
Analizar la situación de salud de la comunidad
Identificar los factores condicionantes de la salud 40 95,24 1 2,38 1 2,38
Interpretar los procesos de salud y enfermedad en el ámbito de las po-
blaciones humanas 34 80,95 1 2,38 7 16,67
Recoger, procesar y almacenar la información (demográfica y sanitaria) 23 54,76 7 16,67 12 28,57
Valorar la calidad de la información 33 78,57 2 4,76 7 16,67
Producir indicadores e índices sanitarios 15 35,71 11 26,19 16 38,10
Analizar cualitativa y cuantitativamente los datos 26 61,90 7 16,67 9 21,43
Analizar la distribución espacial y temporal de la información sanitaria 27 64,29 9 21,43 6 14,29
Valorar la distribución de los riesgos ambientales, biológicos y culturales 36 85,71 2 4,76 4 9,52
Valorar las desigualdades en salud 39 92,86 1 2,38 2 4,76
Redactar y comunicar la información a diversas audiencias 25 59,52 9 21,43 8 19,05
Describir y analizar la asociación e impacto de los factores de riesgo y 
de los problemas de salud y el impacto de los servicios sanitarios
Generar hipótesis con base científica 18 42,86 12 28,57 12 28,57
Diseñar propuestas de investigación apropiadas 16 38,10 9 21,43 17 40,48
Manejar las técnicas epidemiológicas y estadísticas apropiadas 25 59,52 7 16,67 10 23,81
Diseñar instrumentos de medidas y de recogida de datos 22 52,38 12 28,57 8 19,05
Procesar y almacenar la información en bases de datos 22 52,38 13 30,95 7 16,67
Evaluar la calidad de los datos 31 73,81 5 11,90 6 14,29
Manejar las técnicas de investigación de servicios e intervenciones 24 57,14 8 19,05 10 23,81
Aplicar técnicas de evaluación económica 14 33,33 18 42,86 10 23,81
Sintetizar los resultados de manera apropiada 35 83,33 2 4,76 5 11,90
Conocer la bibliografía pertinente e identificar las fuentes de informa-
ción apropiadas, incluyendo búsquedas bibliográficas
32 76,19 4 9,52 6 14,29
Respetar los aspectos éticos de la documentación e investigación sani-
taria 38 90,48 2 4,76 2 4,76
Controlar las enfermedades y las situaciones de emergencia
Verificar la existencia de una situación de emergencia sanitaria 37 88,10 4 9,52 1 2,38
Analizar las causas de una situación de emergencia 34 80,95 5 11,90 3 7,14
Conocer la eficacia y la seguridad de las medidas de control disponibles 33 78,57 5 11,90 4 9,52
Conocer los recursos disponibles, su organización y responsabilidades 27 64,29 3 7,14 12 28,57
Proponer medidas extraordinarias para la resolución de situaciones de 
emergencia 22 52,38 9 21,43 11 26,19
Aplicar las medidas y los recursos disponibles 34 80,95 6 14,29 2 4,76
Generar confianza y credibilidad 31 73,81 7 16,67 4 9,52
Valorar las potenciales reacciones de la comunidad (percepción del ries-
go)
36 85,71 3 7,14 3 7,14
Comunicar a la población y a los profesionales la información relevante 
en una situación de crisis 36 85,71 3 7,14 3 7,14
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Función 2: Desarrollar las políticas de salud. 
Contribuir a definir la ordenación del sistema de salud
Utilizar la información sobre los problemas y las necesidades de salud de la población 10 83,33 4 9,52 3 7,14
Establecer las prioridades sanitarias de una población definida 38 90,48 3 7,14 1 2,38
Formular objetivos de salud contrastables y medibles 30 71,43 6 14,29 6 14,29
Conocer los diferentes sistemas de salud 30 71,43 7 16,67 5 11,90
Conocer la legislación sanitaria vigente y los procesos de elaboración de normas 22 52,38 13 30,95 7 16,67
Conocer los mecanismos de asignación de recursos sanitarios 22 52,38 12 28,57 8 19,05
Evaluar el impacto sanitario, económico y social de las políticas de salud, incluidas las 
intersectoriales 27 64,29 8 19,05 7 16,67
Conocer los objetivos y las prioridades políticas en materia sanitaria 28 66,67 10 23,81 4 9,52
Conocer las políticas sanitarias europeas y de los organismos y agencias internacionales 22 52,38 13 30,95 7 16,67
Fomentar la defensa de la salud en las políticas intersectoriales
Conocer los objetivos y las prioridades de las políticas públicas relacionadas con la salud 23 54,76 11 26,19 8 19,05
Conocer la legislación básica medioambiental, laboral, agrícola-ganadera, alimentaria, de 
transporte, educativas, etc., relacionada con la salud 23 54,76 13 30,95 6 14,29
Evaluar el impacto sanitario de las políticas públicas 31 73,81 10 23,81 1 2,38
Negociar el papel de la salud en la elaboración de las políticas públicas relacionadas con 
la salud 20 47,62 15 35,71 7 16,67
Movilizar y generar opinión pública en defensa de la salud 26 61,90 8 19,05 8 19,05
Contribuir a diseñar y poner en marcha programas e intervenciones sanitarias 39 92,86 1 2,38 2 4,76
Identificar los problemas, necesidades y desigualdades de salud de la población 39 92,86 1 2,38 2 4,76
Establecer las prioridades sanitarias de una población definida 38 90,48 1 2,38 3 7,14
Analizar los beneficios y perjuicios potenciales de las intervenciones sanitarias 27 64,29 3 7,14 12 28,57
Conocer las bases del comportamiento de las personas y grupos 25 59,52 10 23,81 7 16,67
Diseñar programas de educación sanitaria 20 47,62 13 30,95 9 21,43
Diseñar programas de vacunación de ámbito poblacional 25 59,52 11 26,19 6 14,29
Diseñar programas de protección frente a los riesgos ambientales 26 61,90 9 21,43 7 16,67
Diseñar programas de higiene y seguridad alimentaria 22 52,38 9 21,43 11 26,19
Diseñar programas de prevención secundaria de alcance poblacional 27 64,29 9 21,43 6 14,29
Valorar los aspectos éticos de las intervenciones sanitarias. Diseñar programas asistencia-
les y sociosanitarios 16 38,10 9 21,43 17 40,48
Contribuir a la intersectorialidad de los programas 23 54,76 11 26,19 8 19,05
Fomentar la participación social y fortalecer el grado de control de los ciudadanos sobre 
su propia salud
Preparar y proporcionar información escrita y verbal a personas y grupos de diversa pro-
cedencia 32 76,19 8 19,05 2 4,76
Facilitar y reforzar la capacidad de los ciudadanos sobre su propia salud 37 88,10 1 2,38 4 9,52
Actuar en defensa de la salud de los grupos más vulnerables de la sociedad 38 90,48 0 0,00 4 9,52
Identificar e implicar a los líderes de la comunidad en la práctica de la salud pública 29 69,05 8 19,05 5 11,90
Liderar y coordinar equipos humanos de procedencia diversa 19 45,24 18 42,86 5 11,90
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Función 3: Garantizar la prestación de servicios sanitarios
Gestionar servicios y programas
Facilitar la accesibilidad de los grupos vulnerables a los servicios de 
salud 32 76,19 6 14,29 4 9,52
Implantar los programas de salud 20 47,62 13 30,95 9 21,43
Elaborar presupuestos y preparar propuestas de financiación 14 33,33 25 59,52 3 7,14
Identificar prioridades de salud en cualquier situación 31 73,81 7 16,67 4 9,52
Gestionar equipos multidisciplinares y resolver situaciones de conflictos 21 50,00 12 28,57 9 21,43
Evaluar servicios y programas
Evaluar la eficacia, la efectividad, la eficiencia, la utilidad, la seguridad, 
la equidad territorial, social, étnica o de género de las intervenciones 
sanitarias
27 64,29 7 16,67 8 19,05
Analizar la satisfacción de la población, los profesionales y los provee-
dores de los servicios sanitarios 28 66,67 10 23,81 4 9,52
Utilizar las medidas de estructura, proceso y resultados más apropiadas 
en cada caso, incluyendo calidad de vida, satisfacción, aceptación, etc. 23 54,76 13 30,95 6 14,29
Saber aplicar los criterios establecidos para la acreditación de los servi-
cios y actividades sanitarias 22 52,38 12 28,57 8 19,05
Realizar inspecciones y auditorías sanitarias
Conocer la legislación vigente sobre los riesgos para la salud 25 59,52 15 35,71 2 4,76
Conocer los mecanismos de acción de los principales riesgos para la 
salud 34 80,95 5 11,90 3 7,14
Conocer las técnicas de auditoría y estar entrenados en ellas 14 33,33 21 50,00 7 16,67
Conocer la legislación aplicable a cada área de actividad sometida a con-
trol sanitario 15 35,71 18 42,86 9 21,43
Proponer y/o adoptar medidas especiales (decomisos, intervenciones 
cautelares, etc.)
11 26,19 19 45,24 12 28,57
Proponer y realizar acciones conducentes a mejorar la prestación de ser-
vicios 25 59,52 10 23,81 7 16,67
Elaborar guías y protocolos
Sintetizar el conocimiento actual disponible sobre el impacto de las in-
tervenciones sanitarias de interés
25 59,52 7 16,67 10 23,81
Conocer los procesos de elaboración de guías y protocolos normalizados 
de trabajo: Sintetizar el conocimiento actual disponible sobre el impacto 
de las intervenciones sanitarias de interés
20 47,62 10 23,81 12 28,57
Adaptar las guías disponibles a entornos concretos 17 40,48 13 30,95 12 28,57
Elaborar métodos y procedimientos normalizados de control 17 40,48 10 23,81 15 35,71
Involucrar a los agentes más relevantes (asociaciones profesionales, ex-
pertos, representantes profesionales, etc.) en la elaboración y aplicación 
de las guías y protocolos
26 61,90 8 19,05 8 19,05
El porcentaje de competencias de Salud Pública que los/las estudiantes reconocen haber 
alcanzado clasificadas por funciones se muestran en la tabla 4. El mayor porcentaje  de competencias 
que los/las estudiantes consideran haber alcanzado tras cursar las asignaturas de Salud Pública se 
concentran en la función 1 de Valorar las necesidades de salud de la población (68,65 %).
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Tabla 3. Porcentaje de competencias de Salud Pública que los/las estudiantes reconocen haber alcanzado clasificadas 
por funciones
Función n %
1. Valorar las necesidades de salud de la población. 865 68,65
2. Desarrollar las políticas de salud. 836 66,35
3. Garantizar la prestación de servicios sanitarios. 447 53,21
El porcentaje de competencias de Salud Pública que los/las estudiantes reconocen haber 
alcanzado clasificadas por actividades se muestran en la tabla 5.  El mayor porcentaje de 
competencias identificadas por los estudiantes se corresponden con la función 1:Actividad3. Con-
trolar las enfermedades y las situaciones de emergencia (76,7) y actividad 11. Analizar la situación de 
salud de la comunidad (70,95).El menor porcentaje se encuentra en la función 3: competencias que 
forman parte de las actividades “Realizar inspecciones y auditorías sanitarias” (49,21) y “Elaborar 
guías y protocolo” (50,00).
Tabla 4. Porcentaje de competencias de Salud Pública que los/las estudiantes reconocen haber alcanzado clasificadas 
por actividades
Función Actividad n %
1
1. Analizar la situación de salud de la comunidad. 298 70,95
2. Describir y analizar la asociación e impacto de los factores de riesgo y de los 
problemas de salud y el impacto de los servicios sanitarios. 277 59,96
3. Controlar las enfermedades y las situaciones de emergencia. 290 76,7
2
1. Contribuir a definir la ordenación del sistema de salud. 254 67,2
2. Fomentar la defensa de la salud en las políticas intersectoriales. 123 58,57
3. Contribuir a diseñar y poner en marcha programas e intervenciones sanitarias. 304 65,8
4. Fomentar la participación social y fortalecer el grado de control de los ciudada-
nos sobre su propia salud. 155 73,81
3
1. Gestionar servicios y programa. 118 56,19
2. Evaluar servicios y programas. 100 59,52
3. Realizar inspecciones y auditorías sanitarias. 124 49,21
4. Elaborar guías y protocolo. 105 50,00
3.2.Compilación de recursos para la docencia y para el aprendizaje de Salud Pública en el Grado en 
Enfermería.
De los 17 participantes, 8 docentes solicitaron la plantilla y la devolvieron cumplimentada 4 
de ellos (recibiendo 3 versiones mejoradas por parte de una única persona).  En la tabla 1 se mues-
tran los materiales recopilados por el profesorado asistente a la 4º Reunión del Foro de Profesorado 
Universitario. Entre los 43 recursos para la docencia, 27 de ellos se localizan en la subcategoría de 
Libros /monografías /manuales de referencia. Entre los 11 recursos propuestos para el aprendizaje, 8 
de ellos se encuentran relacionados con la subcategorías de Ejercicios (n=8). Dichos recursos estarán 
disponibles en la web del Foro de Profesorado Universitario de Salud Pública.
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Tabla 5. Materiales recopilados por el profesorado asistente a la 4º Reunión del Foro de Profesorado Universitario
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Artículos  y revistas, 
Blogs y Legislación
Artículos:
GalimanyMasclans J, Blanca Yela I. The risk of radiation in the intensive 
care unit. Enferm Intensiva. 2013 May 10;
Galimany-Masclans, J Guix-Comellas, EM Estrada-Masllorens J. La 
integración de la información de salud del paciente. Rev Rol Enferm. 
2016;39(11–12):720–4.
Galimany J, Garrido E, Estrada JM, Girbau. La formación de los profe-
sionales de la salud en un contexto asistencial con uso de las tecnologias 
de la información y la comunicación (TIC). Educ médica. 2013;
Galimany J, Roca M, Girbau MR. Las tecnologías de la información y la 
comunicación en los sistemas sanitarios. Un nuevo reto para la enferme-
ra. Rev metas Enferm. 2012;15(3):6–10. 
GalimanyMasclans J. Continuidad asistencial e integración de la infor-
mación. Atención Primaria y TIC. Risai. 2014;6(1):1–4.








Instituto de Estadística de Catalunya y la Societat Catalana de Esta-
dística. El Objetivo de este Blog es fomentar la estadística a partir de 
situaciones de la vida diaria.  http://e2013.wordpress.com/2013/01/30/
per-que-disminueixen-els-naixements/













Centro de estudios demográficos: Organismo que proporciona mucha infor-
mación sobre estudios, artículos y  visionados (entrevistas con demógrafos ,  
ya sea en programas televisivos, o bien en programas de radio).
difusió@ced.uab.es
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Recursos para el aprendizaje 
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Ejercicios
A partir de la estructura de población  escogida  i construida  por ellos mismos 
(EXCEL) sitúan las cohortes de  su año de nacimiento,  la de hermanos/as, 
padres  y abuelos.  Deben analizar cuantitativamente y cualitativamente la 
información que ofrece el grafico.
Sobre el mismo grafico deben informar de la morfología del mismo según los 
siguientes indicadores : Índice  de Friz, Burdöfer i Sumdbarg
También deben analizar los indicadores de estructura de la población: Razón 
de Masculinidad, Dependencia, Envejecimiento i Sobrenvejecimiento.
Análisis de nacimientos o defunciones: natalidad,  fecundidad i del índice 
sintético de natalidad. Mortalidad, Mortalidad por genero i causas. Estandari-
zación directa de la mortalidad.
PRÁCTICA 1. Lectura y crítica de la Ley General de Salud Pública. Tras leer 
el documento, los alumnos deben realizar un resumen de 250 palabras que 
establezca qué es la Salud Pública y a qué retos se enfrenta.
PRÁCTICA 2. Lectura y crítica del artículo Semmelweis, I. (1988). Etiología, 
concepto y profilaxis de la fiebre puerperal. El desafío de la epidemiología: 
Problemas y lecturas seleccionados. Washington DC. Esta práctica sirve para 
que los alumnos conozcan de fuentes principales la importancia y relevancia 
del lavado e higiene de manos. Además, se solicita la realización de un breve 
artículo científico con todas sus partes (Introducción, Material y Métodos, Re-
sultados y Discusión) basándose en los datos aportados por el artículo original 
y buscando información más actual para el resto de la práctica, con el fin de 
que aprendan a redactar y a escribir científicamente.
PRÁCTICA 3. Cálculo de Riesgo Cardiovascular. En base a 4 casos prácticos 
con diferentes factores de riesgo, se solicita el cálculo de riesgo cardiovascu-
lar en función de tablas score, así como la determinación de los factores de 
riesgo modificables y no modificables y las intervenciones que sería conve-
niente realizar con sus correspondientes pautas.
PRÁCTICA 4. Diseño de un programa sanitario de intervención comunitaria 
en el ámbito de la enfermería. Este trabajo tiene como objetivo fundamental, 
que los alumnos busquen información relevante sobre un problema de salud 
(tabaquismo, hipertensión, enfermedad cardiovascular, etc.) y elaboren un 
programa de intervención en una población determinada, teniendo en cuenta 
las actividades e intervenciones que puede realizar enfermería al respecto.
8
Casos prácticos
Análisis de Población Orientada a la Comunidad  (APOC).
Este ejercicio tiene como objetivo que los estudiantes comprendan la im-
portancia de estudiar y analizar la población previamente a la planifica-
ción sanitaria de un territorio o un país, para ello los estudiantes tienen que 
consultar informes con datos de stock (Censo, Padrón) y también datos de 
flujos ( Registro Civil, Encuestas de Salud etc. ).
Con todo ello,  los estudiantes realizan un  Diagnóstico de Salud  Comu-





Otros Seminario del cálculo de la esperanza de vida 1
TOTAL 54
1441Modalitat 2 / Modalidad 2
4. CONCLUSIONES
La vinculación de los objetivos planteados en la Red a las actividades realizadas en el contexto 
del Foro de Profesorado Universitario de Salud Pública ha permitido acceder a estudiantes y docentes 
externos al ámbito de la Universidad de Alicante y conocer la opinión de los/las estudiantes del Grado 
en Enfermería sobre la adecuación de las guías docentes para adquirir las competencias profesionales 
de Salud Pública y para recopilar materiales docentes y de aprendizaje en esta materia para dicho 
grado.
Al igual que en trabajos realizados con estudiantes de otras titulaciones(M. C. Davó Blanes et 
al., 2012; Vives-Cases et al., 2010), la mayoría de competencias que los/las estudiantes del Grado en 
Enfermería reconocen haber adquirido, se corresponde con la función de “Valorar las necesidades de 
salud de la población”. Es posible que, en general, dichas competencias estén relacionadas con conte-
nidos básicos de Salud Pública que son comunes en las guías docentes de las distintas titulaciones. En 
cambio, los estudiantes de Enfermería, a diferencia de los de Veterinaria(M. d. C. Davó Blanes, Clemente 
Gómez, et al., 2016), consideran haber adquirido competencias para la función de “Desarrollar las po-
líticas de salud”. Una posible explicación es que parte de las competencias asociadas a esta función, 
se corresponden con contenidos de Promoción y Educación para la salud, los cuales suelen tener un 
peso relevante en las guías docentes de Salud Pública para la titulación de Enfermería.
En cuanto a las competencias que consideran no haber alcanzado durante su formación, al 
igual que en estudios previos, (M. C. Davó Blanes et al., 2012; Vives-Cases et al., 2010) se corres-
ponden con la función de “Garantizar la prestación de servicios sanitarios”. Esto puede ser debido 
a que dichas competencias están relacionadas con actividades profesionales y son más propias del 
postgrado, por lo que los contenidos relacionados a ellas no se trabajen durante el grado o no se tra-
bajen en profundidad.
La participación de docentes de Enfermería ha sido baja,  sin embargo, a diferencia de la 
edición anterior centrada en Veterinaria(M. d. C. Davó Blanes, Clemente Gómez, et al., 2016), los 
recursos recopilados para la docencia y el aprendizaje de la Salud pública en el grado de Enfermería 
ha incrementado. Aunque las subcategorías de Libros /monografías /manuales de referencia, yArtí-
culos y revistas, Blogs y Legislación, son las que cuentan con un mayor número de propuestas como 
recursos docentes, por primera vez el profesorado ha aportado un número considerable de recursos 
para el aprendizaje, concretamente de ejercicios y casos prácticos.  En este sentido puede considerar-
se que tanto el instrumento utilizado como las instrucciones ofrecidas para su cumplimentación, ha 
sido adecuado para recopilar dichos recursos.
En definitiva, tal y como ya se expuso en el informe de la Red elaborado el curso pasado, la 
confluencia temporal de las actividades del Foro y los proyectos desarrollados en las convocatorias 
de Redes, favorece el estudio de las competencias y contenidos de Salud Pública de forma monográ-
fica en un grado y desde dos perspectivas: docentes y alumnado. El desarrollo en paralelo de ambos 
proyectos, no sólo permite identificar la opinión de profesorado y alumnado sobre los contenidos de 
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Salud Pública que consideran básicos en su formación, sino que permite comparar e integrar ambas 
perspectivas de cara a actualizar las guías docentes. 
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Mª Carmen Davó Blanes
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El alumnado del Grado de Ciencias del Mar de la Universidad de Alicante, ha de adquirir competencias relacionadas 
con el método científico. Dichas competencias son adquiridas y afianzadas a lo largo de los diferentes cursos del 
grado mediante trabajos de investigación dirigidos en asignaturas afines y/o complementarias. El proceso comienza en 
la asignatura del primer curso “Iniciación a las Ciencias del Mar”, como una de las competencias principales de esta 
asignatura, y continua en las asignaturas de cursos superiores: “Biología Marina” (segundo curso) y “Ordenación y 
Conservación de los Recursos Vivos Marinos” (cuarto curso). El objetivo general del presente trabajo es el seguimiento 
y consolidación de la metodología empleada en las diferentes actividades de carácter práctico de dichas asignaturas para 
la formación del alumnado de Ciencias del Mar como futuros investigadores. La valoración de la adquisición de las 
competencias de interés se realiza mediante el uso de herramientas de evaluación estandarizadas (rúbricas) elaboradas por 
el equipo docente implicado de forma consensuada. Los resultados obtenidos al aplicarlas muestran que las competencias 
adquiridas por el alumnado en primero y afianzadas en segundo, son implementadas en cuarto curso y probablemente en 
su Trabajo Fin de Grado. 
Palabras clave: 
Prácticas docentes, Ciencias del Mar, investigación, rúbrica, coordinación transversal
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio
El alumnado del Grado de Ciencias del Mar de la Universidad de Alicante, ha de adquirir 
competencias relacionadas con el método científico. Y dentro de este marco deben desarrollar la 
capacidad de análisis y razonamiento crítico (Competencia General CG1) y adquirir el conocimiento 
y las aptitudes necesarias para elaborar distintos tipos de documentos científicos, en función de los 
objetivos de los mismos y sus destinatarios, además de presentar del modo adecuado, tanto de forma 
oral como escrita, los resultados obtenidos (Competencia específica CE31). Dichas competencias son 
adquiridas y afianzadas, tanto a nivel teórico como práctico, a lo largo de los diferentes cursos del 
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grado mediante trabajos de investigación dirigidos en asignaturas afines y/o complementarias. 
Para la fijación de estas competencias, en estudios previos se ha demostrado la importancia de 
coordinar la parte práctica de asignaturas relacionadas para que los alumnos puedan aplicar de forma 
transversal los conocimientos adquiridos en asignaturas de ese mismo curso o de cursos superiores, y 
no perciba las asignaturas y sus actividades asociadas como islas de conocimiento sin interconexión 
(Fernández Torquemada et al., 2013; del Pilar Ruso et al., 2015, 2016). Por lo tanto, se considera 
imprescindible una mayor coordinación entre el profesorado de las diferentes asignaturas de un grado, 
para la aplicación de criterios comunes en la exigencia de las competencias adquiridas previamente, 
así como durante la aplicación de las mismas en los trabajos realizados en sus clases.
Además, en la implementación del método científico se considera decisivo el grado de madurez 
del alumnado, por lo que se han de realizar diferentes acciones pedagógicas según el curso del grado 
en el que se trabaje.
1.2 Revisión de la literatura
Los métodos de enseñanza empleados por los profesores en su actividad docente difieren 
considerablemente; desde aquellos basados exclusivamente en una lección magistral hasta sesiones 
en las que se incorporan métodos de innovación docente. Según De Miguel Díaz (2006): “La falta 
de información sobre otros métodos exitosos y la intensa vinculación de la enseñanza superior al 
magisterio académico han determinado que la lección magistral sea la modalidad metodológica 
más empleada en la enseñanza universitaria. Sin embargo, existen otros procedimientos más eficaces 
para implicar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje”. De hecho, en diversos estudios se ha 
demostrado que una forma eficaz de diseñar metodologías de enseñanza-aprendizaje que favorezcan 
la adquisición por parte de   los alumnos/as de las capacidades científicas necesarias en su formación 
como Futuros Investigadores; “huyendo de las clases magistrales”, es la aplicación de metodologías 
docentes innovadoras y transversales (González Correa et al., 2010; Zubcoff et al. 2011). Estas 
metodologías implican la coordinación entre asignaturas, de modo que los conocimientos, habilidades 
y destrezas que debe adquirir el alumnado para la preparación de trabajos científicos, en asignaturas 
del primer curso deben aplicarse como elementos básicos en asignaturas de cursos superiores. Es 
en estas asignaturas impartidas en cursos avanzados donde el alumnado debe alcanzar el proceso 
de maduración de los conocimientos previos adquiridos. Es preciso que los alumnos puedan aplicar 
de forma transversal los conocimientos y destreza adquiridas en su formación y no perciban las 
asignaturas como elementos sin interconexión.  De modo que, tanto  la planificación didáctica de 
cada una de las asignaturas implicadas en el proceso de aprendizaje profundo; definido como aquel 
aprendizaje en el que “los estudiantes asumen el desafío de dominar la materia, metiéndose dentro 
de su lógica y tratando de comprenderla en toda su complejidad” (Monasterio Escudero, 2006), 
así como la elaboración y selección de los criterios de evaluación, y/o rúbricas, que se aplicarán en 
el proceso de evaluación de las competencias establecidas, ha de realizarse de forma coordinada y 
transversal entre los distintos docentes implicados.  
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo general del presente trabajo es el seguimiento y consolidación de la metodología 
empleada en las diferentes actividades de carácter práctico de dichas asignaturas para la formación 
1447Modalitat 2 / Modalidad 2
del alumnado de Ciencias del Mar como futuros investigadores. Con tal finalidad el profesorado ha 
aplicado y mejorado la metodología empleada en las redes de investigación en docencia universitaria 
“Formando investigadores a partir de prácticas docentes” (del Pilar Ruso et al., 2015) y “Formando 
investigadores a través de las prácticas docentes II: Consolidación de la metodología docente ad 
hoc” (del Pilar Ruso et al., 2016) en las asignaturas antes mencionadas, así como en una asignatura 
del Grado de Biología, “Biología Marina” (cuarto curso), que sirve para evaluar y comparar las 
competencias adquiridas por el alumnado de Ciencias del Mar. Así mismo, se pretende fortalecer 
la formación del profesorado en la aplicación de metodologías docentes innovadoras de carácter 
continuo y transversal.
2. MÉTODO 
Tras una fase de planificación y coordinación del equipo docente implicado; en el que se 
desarrollaron una serie de reuniones presenciales, se llegó a la conclusión de la necesidad de centrar el 
proceso de evaluación del aprendizaje del método científico. Con la finalidad de iniciar y afianzar las 
destrezas básicas para la aplicación del método científico por parte del alumnado, se desarrollaron y 
aplicaron prácticas docentes transversales, mediante la coordinación de asignaturas complementarias, 
y fomentando el trabajo en grupo.
La experiencia inicialmente fue dirigida a estudiantes de primer y segundo curso del Grado 
de Ciencias del Mar (Fernández Torquemada et al., 2013), cuyo perfil responde al de alumnos muy 
receptivos, pero con importantes vacíos en su formación (González Correa et al., 2010), que han 
de cursar las asignaturas de Iniciación a las Ciencias del Mar (COD 24519; curso 1º, semestre 2º) y 
Biología Marina (COD 24526; curso 2º, semestre 2º). Posteriormente, la red se amplió incluyendo a 
los estudiantes de cuarto curso de Ciencias del Mar, con la asignatura de Ordenación y Conservación 
de los Recursos Vivos Marinos (COD 24541; semestre 1º), y de Biología, con la asignatura de Biología 
Marina (COD 26556; semestre 2º).
La valoración de la adquisición de las competencias de interés se realiza mediante el uso de 
herramientas de evaluación estandarizadas (rúbricas) elaboradas por el equipo docente implicado 
de forma consensuada (Figs. 1, 2 y 3). Dichas rúbricas son facilitadas e interpretadas al alumnado 
previamente a su evaluación, para permitir la autoevaluación y estandarizar el proceso de evaluación 
entre profesorado. Las rúbricas se diseñan de tal forma que permiten tener unos criterios comunes 
para todas las asignaturas y otros específicos según el curso en el que se apliquen (Figs. 1, 2 y 3).
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Figura 1. Rúbrica empleada en la asignatura de Iniciación a las Ciencias del Mar.
Figura 2. Rúbrica empleada en la asignatura de Biología Marina (Grado de Ciencias del Mar).
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Figura 3. Rúbrica empleada en las asignaturas de Ordenación y Conservación de los Recursos Vivos Marinos (Grado 
de Ciencias del Mar) y Biología Marina (Grado de Biología).
De forma general, además de las rúbricas se proporcionó a los alumnos los conocimientos 
básicos asociados al método científico a través de seminarios, tutorías y/o sesiones de problemas, y 
se valoró la adquisición de los objetivos mediante uno o varios trabajos finales (informes de prácticas 
y presentaciones orales) siguiendo los criterios consensuados previamente entre el profesorado 
responsable y en parte comunes para todas las asignaturas.
2.1. Asignaturas involucradas en la red
Iniciación a las Ciencias del Mar 
 Esta asignatura se imparte en el primer curso del Grado de Ciencias del Mar y recoge gran 
parte de las competencias transversales del módulo básico de dicho grado, teniendo un marcado 
carácter interdisciplinario y complementando la adquisición de competencias de las asignaturas de 
dicho módulo. Su principal objetivo es comenzar a familiarizar al alumnado con las peculiaridades 
del ambiente marino y las pautas de la investigación científica en las Ciencias del Mar. Para ello se 
inicia al alumnado en las bases del método científico y la comprensión de los fundamentos del diseño 
experimental. Se estimula la adquisición de destrezas en el uso de metodologías y herramientas 
básicas para la obtención de información, procesado de información, interpretación de resultados y 
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comunicación científica a lo largo de diferentes fases de un trabajo científico y finalmente, desarrollar 
las destrezas adquiridas mediante la presentación pública de los resultados en unas Jornadas 
Científicas. Durante las jornadas, las presentaciones orales expuestas por los alumnos y alumnas se 
evalúan mediante una rúbrica (Figura 1). El desarrollo de esta asignatura asienta las bases en primero 
de grado de las competencias que serán evaluadas en las asignaturas del segundo curso.
Biología Marina 
En la asignatura de Biología Marina de 2º curso de Ciencias del Mar, las prácticas de 
laboratorio forman parte de la resolución integral de un problema. El problema propuesto por 
el profesor se fundamenta en los contenidos y conceptos teóricos de la asignatura y se aporta al 
alumnado: los objetivos, el diseño y la metodología que deben desarrollar durante las sesiones de 
prácticas consecutivas. Los diseños responden a tipos de experimentación manipulativa, donde las 
réplicas son ejecutadas durante la actividad práctica de laboratorio, por grupos de trabajo organizados 
entre los alumnos. Los datos obtenidos en cada sesión experimental son puestos en común utilizando 
la base de datos de uso libre “Drive”, de Google (González Correa et al., 2010; Zubcoff et al., 2010). 
Con la base de datos generada con los resultados obtenidos por todos los grupos, los alumnos 
deben procesar la información y generar por grupos un informe técnico que responda al problema 
propuesto. Por otra parte, en la última práctica, los alumnos deben resolver solos el problema que se 
les plantea de forma íntegra; por lo que son ellos los que deben de proponer los objetivos, la hipótesis 
y el diseño experimental para la resolución.
La presentación de informes se realiza con suficiente tiempo para que se produzca un proceso 
de retroalimentación permanente: los fallos y aciertos cometidos en el primer informe son transmitidos 
a cada grupo de trabajo antes de la presentación del segundo, los del segundo antes del tercero y así 
sucesivamente. Los criterios aplicados en la corrección de los informes son los acordados previamente 
y en parte comunes para las asignaturas de la presente red (Figura 2).
Ordenación y Conservación de los Recursos Vivos Marinos y Biología Marina 
Ambas asignaturas de 4º curso de Ciencias del Mar y Biología, respectivamente, son impartidas 
por el mismo profesor y por lo tanto se sigue una metodología similar. Dicha metodología consiste 
en que los alumnos, en grupos de 4-6, planteen un problema científico a resolver y desarrollen 
todo lo necesario para llegar a las conclusiones pertinentes, siguiendo lo que sería el desarrollo de 
un proyecto de investigación. Se requiere que lo diseñen todo y desde el principio, dada la mayor 
madurez de los alumnos en el nivel académico que se desarrolla la asignatura. Empiezan por escoger 
un problema a resolver, mediante un ejercicio en el que proponen preguntas respecto un tema 
con interés bioecológico y, a ser posible, no sólo con enfoque aplicado. Las preguntas deben ser 
congruentes y susceptibles de ser probadas de forma experimental. A partir de aquí, los alumnos 
diseñan el experimento, definiendo qué factores experimentales deben intervenir, qué estructura debe 
tener la replicación para obtener resultados coherentes y qué variables dependientes deben medir. 
La primera salida al mar de las asignaturas se utiliza para poner en práctica el diseño experimental, 
comprobar si lo que se ha diseñado en el gabinete es aplicable a la realidad y poner a punto el método 
de muestreo. En esta fase generalmente se reconsideran algunos aspectos del diseño original y se 
pone a punto. Una vez ajustado el diseño y el método de muestreo, los alumnos y alumnas, por su 
cuenta, realizan los muestreos necesarios. Paralelamente, durante las horas lectivas en el gabinete, el 
profesor ha ido introduciendo contenidos necesarios para qué los alumnos puedan ir desarrollando su 
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proyecto (metodología científica, diseño experimental, gestión de bases de datos, análisis estadístico 
de datos, redacción de manuscritos científicos), así como ejerce de guía para encauzar el trabajo 
de cada equipo, dejándoles margen para que ellos busquen la solución en un primer momento. Se 
desarrollan competencias y habilidades adquiridas en asignaturas anteriores, principalmente las 
relacionadas con el manejo de información, diseño de experimentos y análisis de datos. La actividad 
incluye momentos de “socialización” a varios niveles: entre compañeros de la clase, preguntándose 
dudas acerca del proyecto respectivo y sobre métodos; con profesores de otras asignaturas qué vengan 
al caso de su proyecto; y con técnicos de instituciones qué gestionen información relevante para los 
proyectos. A lo largo de todo este proceso se deben cumplir ciertas etapas, para obligarles a seguir 
el ritmo adecuado y poder controlar la actividad de cada grupo, sirviendo también como evaluación 
parcial de la actividad. Al final se realiza una presentación multimedia, con formato científico, que se 
expone oralmente por parte de todo el equipo, ejercitando así competencias verbales y comunicativas.
3. RESULTADOS
Los resultados obtenidos al aplicar las rúbricas muestran que el alumnado de primer curso 
suele adquirir con éxito las competencias del método científico, necesarias para su formación como 
investigadores (Figura 4A). 
Sin embargo, en el segundo curso el alumnado necesita un refuerzo importante por parte del 
profesorado para poder consolidar el conocimiento de las fases empleadas en el método científico 
(Figura 4B). 
Mientras que el alumnado de cuarto curso de Ciencias del Mar aplica el conocimiento y 
demuestra una mayor autonomía y capacidad a la hora de diseñar y desarrollar un proyecto científico 
(Figura 4C). 
En cuarto curso del Grado de Biología también se detecta la “madurez científica” del alumnado 
(Figura 4D), aunque la valoración de sus rúbricas sea algo inferior a la obtenida en Ciencias del Mar, 
donde los alumnos y alumnas han sido intensamente guiados por los docentes. 
1452 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
Figura 4. Valoración media de los criterios establecidos en las rubricas de las cuatro asignaturas analizadas en los 
dos últimos cursos académicos.
4. CONCLUSIONES
- La evaluación de procesos formativos complejos como el que se presenta para la adquisición 
de las competencias científicas de nuestro alumnado necesita que se establezcan unos criterios claros 
y previamente definidos (rúbricas). Además, resaltamos la importancia de coordinar las actividades 
y concretamente la parte práctica de asignaturas afines y/o complementarias, para que los alumnos y 
alumnas afiancen conocimientos, y para que el profesorado pueda validar las técnicas de aprendizaje 
destinadas, en nuestro caso, a la adquisición del método científico como formación de nuevos 
investigadores.
- Los alumnos de primer curso adquieren con éxito las competencias y destrezas básicas del 
método científico, necesarias en su formación como investigadores, poniéndolas en práctica durante 
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la elaboración de sus trabajos científicos y posteriormente la presentación en las Jornadas Científicas 
de Ciencias del Mar. Los resultados obtenidos a lo largo de los distintos cursos académicos evaluados 
permiten valorar de forma positiva la metodología de enseñanza-aprendizaje aplicada en alumnos 
nóveles 
- Se detecta una mejora progresiva en la adquisición de las distintas competencias requeridas 
a alumnos de cursos algo más avanzados, como los alumnos de Biología Marina (Ciencias del Mar), 
impartida en segundo curso del grado; ya que parecen alcanzar los objetivos expuestos por el docente 
a principio de curso. Los alumnos de cursos intermedios, precisan de un tiempo más prolongado, así 
como del refuerzo por parte del profesorado, para poder asimilar y consolidar el conocimiento de las 
fases empleadas en el método científico, pero finalmente parecen demostrar su semi-autonomía a la 
hora de realizar un trabajo científico.
  - Los alumnos de las asignaturas impartidas en cursos superiores, como Ordenación y 
Conservación de los Recursos Vivos Marinos y Biología Marina (Biologia), que previamente han 
cursado las asignaturas del primer y segundo curso del Grado de Ciencias del Mar; también parecen 
alcanzar los objetivos expuestos por el docente a principio de curso.  Sin embargo, a diferencia de los 
alumnos de cursos previos, que están intensamente guiados por los docentes, los alumnos del último 
curso, deben demostrar su autonomía a la hora de plantear y resolver un trabajo científico, hecho que 
influye en su nota final. 
- El patrón detectado al evaluar las destrezas adquiridas por los alumnos/as indica que la 
metodología empleada en las asignaturas cumple con los propósitos planteados, cuya finalidad es 
la mejora en el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado. Los criterios empleados parecen 
ser eficaces y válidos, lo que nos permitiría consolidar dicha metodología de enseñanza-aprendizaje 
aplicada en la evaluación del proceso de aprendizaje del alumnado en su formación como investigadores.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Yolanda Fernández Torquemada Desarrollo y corrección rúbricas Iniciación 
a las CC del Mar y Biología Marina (CC Mar), 
coordinación de la red y redacción principal 
de la presente memoria
Yoana del Pilar Ruso Análisis de datos y participación en la 
redacción de la memoria. Coordinación Red 
previa y que sirve de base para la actual
Just Bayle Sempere Desarrollo y corrección de las rúbricas de 
Biología Marina (Biología) y OCRVM (CC 
Mar), y participación en la redacción de la 
memoria
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Francisca Giménez Casalduero Desarrollo y corrección rúbricas Iniciación 
a las CC del Mar y Biología Marina (CC Mar) 
y participación en la redacción de la memoria
Jose Antonio de la Ossa Carretero Análisis de datos y participación en la 
redacción de la memoria
Jose Miguel González Correa Desarrollo y corrección rúbricas Iniciación 
a las CC del Mar y Biología Marina (CC 
Mar) y redacción de la presente memoria. 
Coordinación Red inicial de la que parte la 
presente Red de docencia
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La perspectiva del constitucionalismo multinivel como mecanismo de resolución de conflictos entre los sistemas de 
derechos del constitucionalismo social y del constitucionalismo de mercado, configura a los derechos fundamentales 
europeos y nacionales en el ámbito de la Unión como dos componentes formalmente autónomos que se integran de forma 
unitaria en un mismo sistema legal. En particular, los derechos fundamentales internos y supranacionales están en una 
situación de dependencia permanente caracterizada por la europeización de los ordenamientos internos vía Tratados y 
derecho europeo derivado, y la nacionalización del Derecho de la Unión a través de los principios generales del derecho 
desarrollados por los jueces de Luxemburgo e inspirados en las tradiciones constitucionales comunes de los Estados 
miembros. Además, defienden que la evolución de la jurisprudencia europea en materia de derechos fundamentales ha 
sido paralela a la evolución de la jurisprudencia nacional en cuanto a la apertura de los contra-límites a la integración 
europea a través de su individualización. Como alternativa a esta perspectiva pluriordinamental, proponemos adoptar un 
enfoque metodológico basado en poner de relieve las evidencias de las rigideces en materia de derechos fundamentales 
entre ambos modelos jurídico-políticos. 
Palabras clave: 
Constitucionalismo social, constitucionalismo de mercado, dialécticas
1. INTRODUCCIÓN 
El objetivo de la presente red es el análisis y estudio comparativo de las relaciones entre los 
derechos fundamentales contemplados en el Título I de la Constitución española (CE), y la Carta 
de derechos fundamentales de la Unión Europea (CDFUE), a la que el artículo 6.1 del Tratado de la 
Unión Europea (TUE) atribuye el valor de fuente primaria del Derecho de la Unión. Considerando 
la amplitud de la temática, este año hemos focalizado la reflexión en torno a los derechos regulados 
por la Sección 1ª, Capítulo II del Título I de la CE, que gozan de las máximas garantías normativas, 
jurisdiccionales e institucionales de acuerdo con el régimen de tutela dispensado por el artículo 53 de 
nuestro texto fundamental. Derechos que aparecen diseminados en los distintos Títulos que integran 
la CDFUE: Título I “Dignidad” (derecho a la vida, a la integridad personal); Título II “Libertad” 
(libertades públicas de pensamiento, conciencia y religión); Título V “Ciudadanía” (se engloban 
los derechos a ser elector y elegible en las elecciones al Parlamento Europeo y en las elecciones 
municipales, y la libertad de circulación y residencia, entre otros). Por último, en el Título VII se 
integran las disposiciones generales que regulan el ámbito de aplicación de los derechos (artículo 
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51), su alcance (artículo 52), nivel de protección (artículo 53), y la prohibición de abuso de derecho 
(artículo 54).
Considerando el recurso comparado, lógicamente, la docencia sobre los derechos fundamentales 
no puede basarse únicamente en el estudio aislado de la CE combinado con la jurisprudencia y 
doctrina consolidada del Tribunal Constitucional (TC). Por el contrario, es preciso ahondar en las 
sinergias de esta normativa con la realidad constitucional del proyecto de integración. Circunstancia 
que se materializa en la aproximación a las fuentes del Derecho de la Unión, a saber: Tratado de 
Lisboa y CDFUE, como derecho originario; Directivas, Reglamentos, Decisiones, como derecho 
derivado o secundario; y la propia jurisprudencia del Tribunal de Justicia de la Unión Europea 
(TJUE). Esta perspectiva requiere, a su vez, revisar los actuales manuales de Derecho Constitucional. 
Principalmente, porque no abordan de forma específica la cuestión de la relación de los derechos 
fundamentales europeos con los derechos fundamentales de la CE. 
Partiendo de estas premisas, la red tiene un triple objetivo:
1. Identificar los potenciales conflictos entre los derechos regulados por uno y otro texto 
normativo, teniendo en cuenta que responden a coordenadas jurídico-constitucionales contrapuestas.
2. Analizar los potenciales efectos positivos, si los hubiera, de la CDFUE en la ampliación del 
núcleo de garantías de los derechos fundamentales internos, acudiendo a la jurisprudencia del juez 
europeo. 
3. Difundir entre los miembros de la red y el alumnado los materiales elaborados propiciando 
el debate e intercambio de ideas.
2. MÉTODO
 Para cumplir con los objetivos descritos, el trabajo se ha estructurado de la siguiente manera: 
en primer lugar, se ha proporcionado al alumnado materiales sobre los principios estructurales que 
informan el ordenamiento jurídico europeo y el ordenamiento interno español. En segundo lugar, y 
sobre la base de dichos principios, se han establecido las características que acompañan a los derechos 
en uno y otro contexto jurídico. En tercer lugar, se ha traslado el conocimiento teórico al ámbito 
práctico. El alumnado ha trabajado con pronunciamientos del juez europeo y del juez constitucional 
español referentes a un mismo derecho. El propósito ha sido valorar su capacidad de discernir las 
rigideces que acompañan a la contraposición de modelos jurídico-políticos, el de la forma de Estado 
social, el del constitucionalismo de mercado europeo. Veamos con más detenimiento estos aspectos.
2.1. Los derechos fundamentales del constitucionalismo de mercado y los derechos 
fundamentales del constitucionalismo social: conflicto frente a cohabitación.
Plantear la relación entre los derechos fundamentales europeos y los derechos fundamentales 
internos en términos de confrontación, permite aprehender el rasgo caracterizador de la relación entre 
ambos ordenamientos que entendemos es de conflicto y no de cohabitación o cooperación pacífica 
entre ordenamientos. De ahí que definiendo los elementos que acompañan a la gestación de los 
derechos fundamentales en el espacio supranacional europeo, se puedan detectar los elementos que 
colisionan frontalmente con una lectura de integración unitaria en un mismo sistema legal de los 
sistemas de derechos europeo y nacional. 
Con relación al proceso de construcción del sistema europeo de derechos fundamentales, la 
actuación comunitaria en materia de derechos fundamentales se realiza en el ámbito del Derecho 
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de la Unión. Además, los derechos fundamentales se extraen de las propias normas comunitarias 
(principios generales). Y, los derechos fundamentales reconocidos en las Constituciones nacionales 
son sólo una fuente de inspiración. La consecuencia fundamental de este elenco de criterios es lo que 
se ha venido a denominar “el vínculo económico de los derechos fundamentales en el ordenamiento 
europeo”, dado que la reconstrucción de los derechos se realiza desde la perspectiva de los fines y 
objetivos de la Unión.
Esta construcción permite la conexión de los derechos fundamentales con el principio 
constitutivo del ordenamiento jurídico europeo, porque la función de los derechos fundamentales 
de la Unión es materializar el papel asignado al mercado en el ordenamiento constitucional europeo 
como verdadero eje articulador del modelo. No es extraño, por lo tanto, que “la decisión política 
fundamental” formalizada en los Tratados y ratificada por los Estados miembros (EEMM) de construir, 
en primer lugar, y de fortalecer, posteriormente, un “mercado único sin fronteras internas” a través 
de “una economía abierta y de libre competencia”, sea la base material de la Unión Europea (UE) en 
torno a la que se organizan las relaciones entre los espacios público y privado, y el soporte del vínculo 
económico que reconoce el conjunto del sistema para articular las nuevas relaciones establecidas por 
el proceso de integración. 
Otorgada esta relevancia constitucional al mercado, nada tiene de extraño la ubicación que 
los Tratados realizan, en la medida en que están expresando su centralidad constitucional. En las 
disposiciones comunes del TUE, en su versión consolidada, están explícitamente presentes las 
referencias al mercado interior, el artículo 3.2, además de las referencias de los artículos 26 y 27 
del Tratado de Funcionamiento de la Unión Europea (TFUE), junto con el Protocolo (nº 27) sobre 
mercado interior y competencia. 
Esta ubicación constitucional entre los principios fundamentales indica su función como 
principio estructurador del ordenamiento jurídico europeo, y lo conecta con el constitucionalismo de 
mercado. Como principio que informa el espíritu, el tenor y la estructura de los Tratados constitutivos, 
se configura en sentido prescriptivo y no como un objetivo genérico que da vida a una mera proposición 
jurídica. Desde esta perspectiva, al prescribir proporcionará la conexión del sistema de garantías que 
el ordenamiento jurídico europeo desarrolla con el nuevo paradigma constitucionalizado. 
En lo que aquí interesa, podemos señalar que estas valoraciones están muy presentes en los 
contenidos de la CDFUE y, en concreto, en aquellos que contemplan a los derechos sociales. La 
función de los derechos sociales en el constitucionalismo de mercado es el punto de partida desde 
el que abordar sus limitaciones en este nuevo escenario. Límites que representan la erosión de los 
elementos más característicos del Estado Social. El mercado y los mecanismos que se articulan para 
darle actuación se proyectan a todas y cada una de las variables del ordenamiento europeo, y lejos 
de configurarse como componentes autónomos, se sitúan en el engranaje del paradigma del mercado 
configurando un círculo virtuoso que explora y explota todas las virtualidades del vínculo económico.
Lógicamente, los derechos fundamentales participan de esta genética inherente al 
constitucionalismo de mercado, expresando en su configuración los valores determinados por éste. 
Por ello, los derechos fundamentales propios del código axiológico europeo presentan una divergencia 
sustancial con respecto a la idea clásica de los derechos fundamentales de la persona. Los sujetos 
titulares de tales derechos y los intereses que estos tutelan son diversos, porque diversas son las bases 
materiales en las que se integra la propia idea de fundamentabilidad. 
De esta manera, la economía social de mercado altamente competitiva es interpretada como 
principio metaconstitucional que instrumentaliza a los derechos fundamentales de la Unión, los 
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vincula a un específico orden económico en el que se integran, y sin el que no tendrían explicación. 
Paralelamente, la propia dinámica del mercado interior inicia un proceso estratégico de fragmentación 
y remercantilización–individualización de los derechos que exige el abandono de la subjetivización 
del vínculo social en el universo constitucional de los derechos. Veamos, con más detenimiento, cada 
una de estas observaciones:
En primer lugar, las libertades fundamentales de circulación y de competencia conforman el 
patrimonio de los derechos más importantes de la UE. Frente al rechazo de la doctrina constitucional 
a la calificación de tales libertades como derechos fundamentales, el propio Tribunal de Luxemburgo 
ha utilizado expresamente la denominación de derechos fundamentales con respecto a las libertades 
económicas, en general, y, la libre circulación de mercancías y trabajadores, en particular. 
Las reticencias constitucionales tienen su razón de ser en el uso funcional de la fundamentalidad, 
que pierde por completo su tradicional significado. El estatus de un derecho como fundamental lo sitúa 
en una situación de autonomía normativa capaz de conferirle sustantividad propia. Por el contrario, 
en el espacio europeo el estatus de fundamental de un derecho viene determinado por su contribución 
al orden económico competitivo. De este modo, es el propio mercado la instancia desde la que se 
configuran las necesidades vitales de la Unión. 
En segundo lugar, el significado de esta elección normativa es inequívoco. Así como en el 
constitucionalismo social la combinación de la dimensión objetiva de los derechos con la clásica 
vertiente subjetiva fue determinante del ingreso de los derechos sociales en el club de los derechos 
fundamentales; en el constitucionalismo de mercado los derechos de la Unión que reflejan los valores 
que acompañan a este nuevo modelo son derechos fundamentales funcionales a la decisión política 
fundamental del mercado interior y de una economía abierta y de libre competencia. Los intereses de 
estos derechos no son tutelados per sé, sino en cuanto funcionales para movilizar las estructuras que 
coadyudan al fortalecimiento y funcionamiento de la constitución económica europea. 
Esto significa que la dimensión subjetiva que configuraba a los primigenios derechos 
fundamentales como derechos de no injerencia del aparato público en la esfera privada, se 
traduce en el ordenamiento europeo en una prohibición a los poderes públicos de los EEMM de 
falsear o distorsionar la dinámica del mercado común. Y que la dimensión objetiva, propia del 
constitucionalismo social, que ampliaba el contenido axial de la dignidad humana al ámbito de las 
privaciones materiales, desaparece. En su lugar, se instala aquella otra que ve en el establecimiento 
de un mercado concurrencial el único contenido posible del derecho, es decir, se trata del derecho a 
participar en un mercado abierto y de libre competencia en aras a la realización de la decisión política 
fundamental cuyo soporte axiológico reside en la lógica económica introducida por la cultura del 
constitucionalismo de mercado. 
En tercer lugar, esto no significa que las libertades fundamentales del ordenamiento europeo 
supongan una recuperación de los postulados que informaron a las Constituciones liberales. No 
obstante la analogía estructural de los derechos de uno y otro modelo, en cuanto se articulan como 
derechos de defensa, no se puede establecer una continuidad entre ambas fórmulas. De lo contrario, las 
libertades económicas de la Unión vendrían a representar una especie de mímesis de los derechos de 
libertad cuando en su construcción y consecuencias jurídicas, como acabamos de ver, sus diferencias 
son notables.
En esta perspectiva jurídica los valores fundadores del ordenamiento jurídico europeo 
son centrales para configurar el orden legal europeo como un orden diferenciado con sus propias 
características. En este modelo el mercado no como locus naturalis sino como instituto social, impone 
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los valores constitucionales inherentes al nuevo constitucionalismo. Su rasgo más característico no 
radica en una composición armónica de valores y derechos, en principio de signo diverso, sino en 
alentar la convicción de que toda la sociedad puede funcionar como un mercado. Un orden normativo 
que partiendo del referente exclusivo del mercado se proyecta en todos y cada uno de los espacios 
del individuo. Por un lado, los contenidos de las diferentes pretensiones en las que se articulan los 
derechos no consisten “en el derecho a tener para todas las demandas una prestación del poder público 
(un derecho social), sino más bien un mercado en régimen de libre competencia, porque sólo a través 
del mercado es posible no sólo aumentar el bienestar económico general, sino también alcanzar la 
máxima satisfacción de las necesidades de la persona. 
Por otra parte, si el mercado se erige como espacio preferente de realización de las demandas 
de los ciudadanos, estos últimos adquieren una subjetividad acorde con el lenguaje y la cultura del 
mercado. El titular de los derechos no es ya el trabajador sobre el que se articulaba la categoría de 
los derechos del Estado social, sino el ciudadano–consumidor. El tránsito del ciudadano trabajador 
al ciudadano consumidor ilustra la desvinculación del trabajo y las relaciones económicas y sociales 
articuladas por la constitución económica del Estado Social. Una configuración que se hace visible 
en los destinatarios de los derechos reconocidos por la CDFUE. Los titulares son los individuos 
atomizados desprovistos de cualquier sentido de pertenencia. 
2.2. Las garantías normativas de los derechos fundamentales de la CE, y las garantías 
normativas de los derechos fundamentales del constitucionalismo de mercado.
Las garantías de los derechos fundamentales y libertades públicas, que constituyen el objeto 
de análisis de la red, son las previstas en el artículo 53 de nuestra Carta Magna. La primera de las 
consideraciones, es que esta tipología de derechos goza del máximo nivel de protección, maximización 
de la tutela que, sin duda, es evidente en comparación con los principios rectores de la política social y 
económica del Capítulo III de la CE. Estos últimos requieren de su concreción por el legislador para ser 
exigibles ante la jurisdicción ordinaria. No obstante la diversa eficacia de los derechos fundamentales 
y libertades públicas, el principio de constitucionalidad impide tanto el desconocimiento de estos 
derechos por el legislador, como su reconducción a fórmulas en blanco carentes de vinculación. Este 
estatus de derechos constitucionales, que no fundamentales, salvaría el aditamento de programáticos 
o enunciados en blanco que ha acompañado a este tipo de derechos en la controversia doctrinal 
suscitada al respecto. Sin embargo, ello no impide cuestionar la propia graduación del principio de 
constitucionalidad cuando se proyecta sobre la sistemática del Título I, cuestión que entronca más 
con la consideración de nuestro modelo constitucional como un constitucionalismo social de la crisis, 
cuyo tratamiento, siquiera somero, desborda ampliamente el cometido principal de la Red. Por lo 
tanto, en lo que aquí interesa, los derechos fundamentales del Estado Constitucional de Derecho 
presentarían como rasgos definitorios: su consideración de vinculantes para todos los poderes públicos 
(eficacia jurídica inmediata); su doble naturaleza objetiva o institucional que entronca ligada a la 
igualdad sustancial proclamada en el artículo 9.2 CE, y consustancial a la forma de Estado social y 
las transformaciones que incorpora, fundamentalmente, en el ámbito de la constitución económica; y 
subjetiva, como límites frente a abusos de los poderes públicos vinculada con la perspectiva clásica 
del Estado legal de Derecho, y garantía de realización del individuo en sus múltiples dimensiones 
(libertad, autonomía, seguridad) desde el axioma irrenunciable de la dignidad humana. 
Paralelamente, en lo que atañe a los derechos fundamentales de la Unión, en primer lugar, al fijar 
el ámbito de aplicación de la Carta, el apartado primero del artículo 51 dispone que los destinatarios 
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son las instituciones (artículos 13-19 TFUE), los órganos de la Unión, y los EEMM únicamente 
cuando actúan en el ámbito del derecho de la Unión. La declaración de Niza reproduce, dando forma 
legislativa, el sistema ya sancionado por la jurisprudencia de la Unión. Un esquema de distribución 
competencial que genera innumerables inconvenientes. El hecho de que la UE sólo disponga de 
competencias de atribución funcionales a los objetivos de la Unión, se manifiesta en la ausencia de 
unos caracteres propios de las competencias de la UE. Estas tensiones han tratado de ser minimizadas 
por los redactores del texto a través del apartado segundo del citado artículo 51, donde se establece: 
“que la Carta no crea ninguna competencia, ni ninguna misión nuevas, ni para las Comunidades ni 
para la Unión, y no modifica las competencias y misiones definidas por los Tratados”. Sin poner en 
duda el tenor de la disposición, hay razones que cuestionan su correspondencia con la realidad. 
En segundo lugar, el principio de indivisibilidad, considerado como una de las aportaciones 
más significativas de la CDFUE, está comprometido a tenor de la distinción entre derechos y principios 
que establece el artículo 51.1, y que era ya afirmada en el Preámbulo del propio texto. En concreto, 
“la Unión reconoce los derechos, libertades y principios enumerados a continuación”. Esta tipología 
de derechos impediría, a priori, generalizar el carácter de fundamentales a todos los derechos que 
contempla la Carta. Se trata de una fórmula un tanto farragosa que la propia sistemática de la Carta no 
ayuda a aclarar. Por un lado, las instituciones y órganos de la Unión, así como los EEMM, únicamente 
cuando apliquen el derecho de la Unión, respetarán los derechos, y cualquier limitación en su ejercicio 
y en el de las libertades deberá establecerse por ley y respetar, en todo caso, el contenido esencial 
del derecho (artículo 52.1). Como puede observarse, a diferencia de las libertades y los derechos, los 
principios no imponen a la UE y a los Estados la obligación de preservar su contenido esencial (del 
que dado el silencio de la Carta al respecto, carecen), sino de observarlos y promover su aplicación 
con arreglo a sus respectivas competencias. 
Un régimen jurídico diferenciado para las diferentes disposiciones que contempla la Carta y 
que recuerda al establecido por la CE y su artículo 53. En el texto fundamental español los principios 
rectores carecen de la garantía del contenido esencial. No obstante, desde ciertos sectores de la 
doctrina española se argumenta, como hemos avanzado, que la normatividad que irradia a todo el 
enunciado constitucional impide su subrogación a meras fórmulas programáticas, y en la medida en 
que los principios rectores son enunciados constitucionales han de tener, como tales, algún núcleo 
indisponible para el legislador por mínimo que éste sea. 
Estas mismas consideraciones han sido puestas de manifiesto a propósito de la distinción 
entre principios y derechos que efectúa la Carta de Niza, señalándose al respecto que no se trataría de 
resucitar el estigma de la programaticidad que ha acompañado a los principios rectores porque, en la 
medida en que se está en presencia de principios fundamentales formalmente constitucionalizados, 
estos no pueden sino ser respetados y observados por el juez frente al que han sido invocados. 
En cualquier caso, analizando la redacción de ambos preceptos, el artículo 51 en combinación 
con lo dispuesto en el apartado primero del artículo 52, se puede llegar a la conclusión de que ambas 
categorías (los derechos y las libertades, de una parte, y los principios, de otra), obedecen, al menos, 
a una naturaleza jurídica diversa. La Carta contendría por un lado, derechos fundamentales en el sen-
tido estricto del término, y otros que sólo empleando una noción más amplia de la expresión pueden 
ser calificados como tales. El texto no identifica a esos otros derechos que deben de ser calificados 
como principios, sino que generaliza la noción de derechos fundamentales en un intento de preservar 
el objetivo de la indivisibilidad de los derechos que el propio texto proclama.
La segunda de las cuestiones referente a los límites establecidos para el legislador nacional y euro-
1462 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
peo nos acerca a la segunda de las disposiciones generales de la Carta, el artículo 52. Los límites de 
los derechos determinan los márgenes de actuación de la praxis legislativa y, de esta manera, el grado 
de discrecionalidad del que se dispone: “en el respeto del principio de proporcionalidad, podrán efec-
tuarse limitaciones sólo donde sean necesarias y respondan efectivamente a fines de interés general 
reconocidos por la Unión o a la exigencia de proteger los derechos y las libertades de los demás”. Se 
trata de una fórmula ambigua pero, en lo que atañe a los derechos sociales, la configuración de los ob-
jetivos de interés general como límites a los derechos condiciona su potencial alcance. Por otro lado, 
según el apartado segundo del artículo 52: “los derechos reconocidos por la Carta que encuentren su 
fundamento en los Tratados comunitarios o en el Tratado de la Unión Europea se ejercitarán en las 
condiciones y en los límites definidos por los Tratados”. De manera que la unidad de la decisión de 
sistema del constitucionalismo de mercado se proyecta también sobre los derechos fundamentales de 
la Unión. 
2.3. Un análisis del derecho a la vida desde la perspectiva del conflicto ordinamental: el asunto 
Grogan como paradigma.
Como hemos señalado al inicio, dada la amplitud de la temática de derechos fundamentales 
del Título I, hemos centrado nuestro análisis en los derechos y libertades de la Sección 1ª. Teniendo 
en cuenta las aportaciones teóricas del subapartado 2.1, se elaboraron distintas actividades prácticas 
para el alumnado de la asignatura Constitución. Derechos y Libertades e Instituciones del Estado, 
impartida por profesorado del Área de Derecho Constitucional durante el segundo cuatrimestre. Entre 
ellas, hemos querido destacar la que reproducimos en el siguiente cuadro, por varios motivos: 
a) aunque se trata de un pronunciamiento del juez europeo previo a la adopción de la CDFUE, 
en este se reflejan claramente las premisas desarrolladas en el citado subapartado; 
b) porque permite al estudiantado analizar todos los elementos de conflicto entre las categoría 
de derechos adscritas a uno y otro modelo jurídico constitucional; 
c) porque deja irresueltas algunas cuestiones que permiten introducir elementos para el debate 
y la reflexión del alumnado. 
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Tabla 1. Actividad práctica derechos fundamentales en perspectiva ordinamental comparada 
CONSTITUCIÓN. DERECHOS Y LIBERTADES E INSTITUCIONES DEL ESTADO (19007)
ACTIVIDAD PRÁCTICA UNIDADES 1 Y 3 DEL BLOQUE I
NOMBRE:                                                          APELLIDOS:
Puntuación máxima hasta 1 punto. 
Extensión máxima 3 folios (se puede entregar a mano o a ordenador).
Fecha de entrega 14/02/2017, en horario de clase.
Para realizar esta actividad práctica hay que leer los siguientes documentos:
A) Sentencia de Tribunal de Justicia de la Unión Europea, de 4 de octubre de 1991, asunto C-159/90. Este 
documento está disponible en el Campus Virtual UACloud, materiales. 
B) Sinopsis del derecho a la vida, artículo 15 de la Constitución española, disponible en el siguiente enlace:
http://www.congreso.es/consti/constitucion/indice/sinopsis/sinopsis.jsp?art=15&tipo=2 
C) Sinopsis del derecho a la libertad de expresión y de información, artículo 20.1 a), disponible en el siguiente 
enlace:
http://www.congreso.es/consti/constitucion/indice/sinopsis/sinopsis.jsp?art=20&tipo=2
CONTENIDO DE LA ACTIVIDAD
Responder, razonando jurídicamente, a las siguientes cuestiones:
1. ¿Entre qué dos derechos se plantea el conflicto en la sentencia del Tribunal de Justicia de la Unión Europea?
2. ¿A favor de qué derecho resuelve el Tribunal de Justicia de la Unión Europea? ¿Y en base a qué argumentos 
jurídicos?
3. Leídas las sinopsis del artículo 15, y el artículo 20.1 a), ¿consideráis que la justicia española se hubiera 
pronunciado de manera diferente al juez europeo, ante un hipotético conflicto entre estos dos derechos? (No basta 
con un sí o un no, hay que razonar la respuesta).
Del contenido de la tabla se desprende la estructura de la actividad: por una parte, lectura de 
la sentencia del TJUE, para responder a las cuestiones primera y segunda. Por otra parte, lectura de 
la sinopsis de los artículos 15 CE, derecho a la vida, y 20.1 a), libertad de expresión, para responder 
a la tercera pregunta. Entregada por el estudiantado la actividad, se procedió a su resolución en el 
aula. Exponiendo, sintéticamente, el nudo gordiano de la cuestión prejudicial examinada por el juez 
europeo, esta versa sobre si la limitación de la normativa irlandesa, en base a la vulneración del 
derecho a la vida, a la libertad de expresión de una asociación de estudiantes que reparte folletos 
informativos sobre clínicas ubicadas en Reino Unido para la interrupción del embarazo, supone un 
obstáculo a la libre prestación de servicios del ordenamiento jurídico europeo. En su razonamiento, 
el TJUE tiene en cuenta como premisa básica para dirimir la cuestión incidental si existe un vínculo 
contractual entre la asociación y las clínicas del Reino Unido.
Argumenta que el contenido de los folletos es irrelevante a los efectos de la decisión principal, 
y que el carácter inmoral o no de dichas prácticas es una cuestión que escapa al ámbito de apreciación 
del Tribunal. Precisamente, la ausencia de dicho vínculo determina el pronunciamiento a favor de 
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la limitación a la libertad de expresión y, por tanto, de la legislación irlandesa. Lo relevante del 
argumentario es que el Tribunal de Luxemburgo no toma como referente el derecho a la vida de la 
Constitución del Estado miembro afectado, sino la libertad económica europea de la libre prestación 
de servicios. De modo que la naturaleza o alcance del derecho a la vida es residual en el asunto. 
También la libertad de expresión es accesoria para la resolución del conflicto. El factor determinante 
es si existe o no afectación a una de las libertades fundamentales. Una conceptuación que obvia la 
garantía absoluta que el derecho a la vida tiene en el derecho nacional irlandés. 
Paralelamente, para contestar a la tercera y última pregunta, había que leer la sinopsis del 
derecho a la vida y la libertad de expresión tal y como se regulan en nuestro ordenamiento jurídico. 
En España, el derecho a la vida está limitado por la legalidad de la interrupción del embarazo en una 
serie de supuestos y plazos regulados por ley. Esta regulación más laxa en materia de aborto, si la 
comparamos con la legislación irlandesa, no impediría que una asociación de estudiantes informara 
sobre prácticas abortivas realizadas en clínicas españolas dentro del marco habilitado por la vigente 
legislación.
Pero, la cuestión que se suscitó entre el alumnado es qué sucedería si la información que 
se divulga fuera más allá de la panoplia legal y, además, estuviera vinculada a clínicas de otro u 
otros EEMM donde las normativas son más flexibles que la española. Las opiniones se dividieron 
entre quienes consideraban que, atendiendo al principio de primacía del derecho de la Unión, el juez 
nacional debería de dar prevalencia al Derecho de la Unión por analogía con el asunto comentado. En 
contrapartida, otro sector defendió la primacía del Derecho interno al considerar que el derecho a la 
vida como derecho primario y fundante del resto de derechos, prevalece por encima de cualesquiera 
derechos y libertades, incluidas las de la Unión. 
2.4. Cuestiones para el debate.
En estas actividades prácticas la finalidad ha sido que el estudiantado, partiendo de los 
conocimientos teóricos adquiridos, razone jurídicamente sobre las siguientes cuestiones: 
1. ¿Es extrapolable al Derecho de la Unión la configuración de los derechos fundamentales 
vigente en la CE? 
2. ¿Cómo hacer compatibles los derechos fundamentales europeos y nacionales si responden 
a principios estructurales diversos?
3. ¿Existe un avance, en términos de garantías, en los derechos que contempla la CDFUE?
4. ¿Estamos frente a una nueva etapa evolutiva que exige a los derechos constitucionales 
nacionales entender los derechos fundamentales desde coordenadas constitucionales distintas?
5. ¿Qué límites-garantías se contemplan en la Constitución española frente una regulación 
transnacional regresiva en materia de derechos fundamentales? ¿Cuáles deberían contemplarse?
3. RESULTADOS 
 Los resultados alcanzados por la Red, atienden, desde una óptica analítica, a una doble 
perspectiva, en atención a los objetivos descritos: por una lado, metodológica, reforzada a través del 
material teórico y práctico; por otro lado, generadora de pensamiento jurídico crítico y alternativo 
al rigor formalista, que se materializa en los debates y reflexiones realizados en el aula, dinámica 
profesorado-alumnado, y en el seminario del Área de Constitucional, dinámica cooperativa entre 
profesorado, para alcanzar compromisos de elaboración y fijación de criterios comunes vinculados a 
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la docencia y el aprendizaje del Derecho Constitucional desde un enfoque práctico, consistente en la 
incorporación de la realidad material al objeto de estudio jurídico. 
4. CONCLUSIONES 
Descendiendo a una dimensión de carácter más práctico, las conclusiones alcanzadas por la 
Red en la temática se exponen en la siguiente tabla.
Tabla 2. Del pluralismo al conflicto inter-ordinamental
Derechos fundamentales del Estado social Derechos fundamentales del constitucionalismo 
de mercado
Principios estructurales
Vínculo social: heterogobierno del mercado, 
gobierno de la economía. 
Principios estructurales




Subjetiva: límites a los poderes públicos
Naturaleza 
Objetiva/institucional: economía de mercado 
abierta y de libre competencia.
Subjetiva: funcional al mercado
Garantías (principio de constitucionalidad)
Derechos fundamentales
Derechos constitucionales (principios rectores)
Garantías (deconstrucción de la normatividad 
constitucional)
Derechos fundamentales=Libertades “económicas” 
fundamentales
Carácter accesorio de los derechos fundamentales y 
constitucionales del constitucionalismo social
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
1. Ainhoa Lasa López Coordinación entre los integrantes de la 
red y elaboración de materiales teóricos y 
prácticos.
2. José Asensi Sabater Elaboración de materiales teóricos y 
prácticos
3. José. F. Chofre Sirvent Elaboración de materiales teóricos y 
prácticos
4. María del Mar Esquembre Valdés Elaboración de materiales teóricos y 
prácticos
5. Nilda Margot Garay Montañez Elaboración de materiales teóricos y 
prácticos
6. Alicia Silvia Jerez Cedron Gestión económica
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7. Tanit Rodriguez de Felipe Ayuda en la búsqueda de bibliografía, y 
detección de motores de búsqueda de interés 
para la elaboración de materiales docentes y 
actividades prácticas. 
8. María Lourdes Sabater Amat Elaboración de materiales teóricos y 
prácticos
9. Ara Tena Sánchez Ayuda en la búsqueda de bibliografía, y 
detección de motores de búsqueda de interés 
para la elaboración de materiales docentes y 
actividades prácticas.
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RESUMEN 
Se expone una metodología de trabajo basada en estrategias dinámicas, promoviendo el debate, la reflexión, el trabajo 
en equipo y la toma de decisiones en colaboración. La estructura de trabajo que se plantea se ha llevado a cabo en una 
asignatura de tercer curso del Grado en Arquitectura Técnica en la que los alumnos ya disponen de unos conocimientos 
básicos para intercambiar información entre ellos, mejorar su aprendizaje, realizar exposiciones críticas y adoptar una 
actitud positiva hacia el aprendizaje cada vez más autónomo de los contenidos teóricos de la asignatura. En esta red se 
presenta el uso de una herramienta basada en el aprendizaje activo utilizando los Sistemas de Respuesta de la Audiencia 
(ARS), la cual se plantea como un incentivo del rendimiento académico para adquirir las competencias generales y espe-
cíficas de la asignatura, mejorando los resultados de las pruebas teóricas y obteniendo resultados de su participación en 
tiempo real.
Palabras clave:
Construcción, Docencia, Audience Response Systems, Socrative Method, Smartphone.
1. INTRODUCCIÓN
 Esta red de colaboración está formada por profesores que impartieron docencia en la Titula-
ción de Arquitectura Técnica y ahora lo hacen en el Grado de Arquitectura Técnica, con lo que tienen 
como antecedente la transformación de los contenidos de una asignatura totalmente presencial con 
una enseñanza tradicional en el aula a tener que dividir esos contenidos en una parte presencial con el 
docente y otra parte de actividades independientes de estudio fuera del aula que serán necesarias para 
alcanzar los objetivos formativos y específicos de la asignatura.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Durante varios cursos académicos se detecta que el nivel de asistencia del alumno a las clases 
teóricas disminuye considerablemente y solo participa y asiste a las clases prácticas. Esto unido a 
la no existencia de incompatibilidades entre asignaturas, hace que el nivel previo de gran parte del 
alumno matriculado en asignaturas de tercero no tengan aprobadas asignaturas obligatorias de primer 
y segundo curso, lo que refleja poca comprensión de conceptos teóricos básicos sobre ejecución, 
procedimientos constructivos y capacidad de tomar decisiones ante diferentes escenarios que pue-
den darse en la ejecución de una obra de edificación. Esto unido a la desmotivación que presenta el 
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alumnado por los años de desaceleración del sector de la construcción en España, a la necesidad de 
trabajar de manera paralela para pagarse los estudios y a la buena actitud que demuestran tener hacia 
el uso de las nuevas tecnologías; esta red se plantea implantar y proponer acciones voluntarias para 
mejorar esta situación. 
1.2 Revisión de la literatura
Antes de seleccionar una estructura posible de clase teórica aplicable a los contenidos de la 
asignatura así como de escoger la herramienta dinámica basada en el aprendizaje activo utilizando 
los Sistemas de Respuesta de la Audiencia para involucrar al alumnado, se realizaron búsquedas de 
información sobre gamificación que se está utilizando ampliamente en diversos sectores, como la 
tecnología, la comunicación, la psicología, la educación y la salud, entre otros.
La gamificación consiste en una estrategia para motivar a grupos de personas mediante el uso 
de herramientas de juego en entornos no lúdicos, con el fin de aumentar la motivación, la concentra-
ción, el esfuerzo, la lealtad y otros valores positivos comunes a todos los juegos. (Castilla Cebrián, 
Romana, y López-Terradas, 2013). Esta metodología de aprendizaje motiva a los estudiantes a me-
jorar su desempeño académico y consecuentemente sus resultados. Las clases dinámicas son más 
atractivas para los estudiantes y por lo tanto, son capaces de alcanzar los objetivos deseados y, en con-
secuencia, el aprendizaje efectivo tiene lugar. Además, hay una atmósfera de diálogo que proporciona 
desarrollo individual y colectivo. Varias hipótesis se resuelven sobre la base de diferentes situaciones 
proporcionadas por la gamificación y son muchos los docentes que han estudiado y aplicado nuevos 
enfoques didácticos y metodológicos a la enseñanza de diversas disciplinas (Alemany Martínez, 
D. 2015) y han ideado un método multidisciplinario para abordar los problemas relacionados con el 
aprendizaje y la motivación de los estudiantes. También se realizaron búsquedas sobre el uso de las 
TIC así como de diversas técnicas para el aprendizaje colaborativo (TAC). (Muñoz, J. M., 2008).
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo de esta red ha sido, principalmente, compartir los resultados de la experiencia que 
se ha llevado a cabo durante el primer cuatrimestre del curso académico 2016/2017 con la implanta-
ción de un sistema de respuestas inteligentes a tiempo real además de, workshop colaborativos como 
mejora de la retroalimentación entre los alumnos y entre éstos y el profesor. También se pretende 
dinamizar sesiones teórico-prácticas mediante el uso de una herramienta que permita al alumno in-
teractuar con el profesorado y con sus propios compañeros de clase pudiendo comprobar, al finalizar 
cada sesión, la comprensión de los temas y, sobre todo, si se aprecia una mejora en los resultados 
del sistema de evaluación de la parte de teoría junto con una mayor asistencia y participación de las 
clases de teoría. Con objeto de determinar el grado de satisfacción del alumno y los logros obtenidos 
con el uso de  la herramienta se planteará una encuesta anónima para evaluar el grado de satisfacción, 
aprendizaje e involucración de los alumnos.
2. MÉTODO
Los participantes de este proyecto de red de investigación en docencia universitaria son docen-
tes en el Grado de Arquitectura Técnica, pertenecientes al Departamento de Edificación y Urbanismo 
de la Escuela Politécnica Superior. Todos imparten docencia en asignaturas de tercer curso y en las 
asignaturas optativas en las que los alumnos suelen matricularse cuando están cursando asignaturas 
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del tercer y cuarto curso. En la tabla 1 se muestra la asignatura en la que se ha aplicado la herramienta 
dinámica mediante un sistema de respuestas inteligentes a tiempo real.
Tabla 1. El contexto de la red se desarrolla en el ámbito de la asignatura Equipos de Obra, Instalaciones y Medios 
Auxiliares
Dentro de esta experiencia hay dos partes: una teórica y otra práctica, con ambas se pretende 
potenciar e impulsar al alumno hacia la participación en clase y hacia la ejecución del trabajo en gru-
po, compartiendo ideas y adquiriendo el compromiso de finalizar las tareas en tiempo y de manera 
satisfactoria.
Antes de iniciar la implementación de estrategias que motivaran al alumno tanto desde el 
punto de vista del aprendizaje teórico como práctico, se buscaron y valoraron distintos sistemas de 
respuesta de audiencia como métodos  innovadores para el aprovechamiento de las clases por los es-
tudiantes seleccionando la herramienta denominada “Socrative”  (http://www.socrative.com/)  que es 
gratuita y proporciona una plataforma para el estudiante y otra plataforma para el profesor. 
Cada estudiante accede a la herramienta a través de la aplicación móvil Socrative. El profesor 
tiene un identificador por cada clase y el estudiante se conecta a la aplicación desde el identificador 
del aula. Dependiendo de la modalidad, el estudiante recibe comentarios sobre si sus respuestas son 
correctas y por qué. Finalmente, el profesor puede recoger las respuestas individuales en formato 
excel o pdf para un análisis detallado posterior. La aplicación también permite generar el cuestionario 
en formato pdf.
La finalidad de aplicar esta herramienta es poner en práctica el aprendizaje teórico que el es-
tudiante va adquiriendo mediante la realización de cuestionarios  como una actividad lúdica. Estos 
cuestionarios se han preparado sobre los contenidos de la asignatura y constan de 30-40 preguntas 
distribuidas por cada modalidad de pregunta (test, verdadero-falso, respuesta corta) tal como muestra 
la figura 1.
Figura 1. Alumnos contestando cuestionario
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El estudiante tiene su aplicación Socrative Student Version instalada en su dispositivo móvil 
(teléfono, tableta o PC) y se une a la clase virtual con un código facilitado por el profesor.
Se intenta desvincular su realización al formalismo de obtener una nota numérica, esta es una 
autoevaluación personal, por lo que no tiene importancia en la puntuación final del sujeto. Esta deci-
sión se fundamenta con la intención de evitar el estrés que producen actividades con valor numérico 
que evitarían el aprendizaje agradable que se persigue. El alumno siempre está interactuando con 
sus compañeros de clase y el profesor, los errores no se tienen en cuenta y, al contrario, se usan para 
mejorar el aprendizaje, disminuir las desigualdades de conocimiento entre ellos y sentirse menos te-
merosos de participar y dar su opinión sobre el tema que se debate puesto que ven en el momento si 
han contestado correctamente o no. 
El profesor, que está conectado a la aplicación Socrative Teacher Version, puede ver los resul-
tados en tiempo real. Después de la resolución completa de la prueba, se abre una ronda de discusión 
y participación. El docente puede volver a explicar las soluciones correctas que se han respondido 
incorrectamente de manera masiva y re-enfatizar cuestiones que no han sido claras en las clases. 
Figura 2. Los alumnos se ayudan entre sí para contestar y pueden consultar el material digital que consideren
Figura 3. Ronda de discusión y participación una vez vistos los resultados del cuestionario en tiempo real
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 La implementación de esta herramienta dinámica ha permitido potenciar la colaboración y la 
toma de decisiones por parte de los alumnos. Hay que tener en cuenta que muchos de ellos trabajan 
o han trabajado para constructoras, estudios de arquitectura, etc., es decir, están en contacto con el 
sector de la construcción y esto hace que durante la fase de debate y puesta en común de los resulta-
dos, ellos comenten su experiencia y expliquen al resto de sus compañeros el porqué de una solución 
y no la otra. 
En general el procedimiento seguido ha sido el lanzamiento de las preguntas en modo de re-
troalimentación instantánea, mostrando, al mismo tiempo que el alumno contesta la respuesta correc-
ta (Figura 4). El alumno se identifica con su nombre y comienza la prueba. Existe la posibilidad de 
mostrar las preguntas aleatorias para cada estudiante, así como, al azar las respuestas en las preguntas 
de opción múltiple. Otra ventaja es saber después de la pregunta, si ha tenido éxito o no y cuál habría 
sido la respuesta correcta.
Figura 4. Lanzamiento del cuestionario mediante retroalimentación instantánea y con ajustes de que aparezcan los 
nombres de los alumnos que participan y se muestre la respuesta de la pregunta una vez que han contestado
Una vez finalizada la actividad, los resultados se reflejan en un informe que muestra las res-
puestas individuales proporcionadas por cada estudiante, así como las estadísticas globales obtenidas, 
ello sirve para ver el porcentaje de respuestas correctas que hay y el porcentaje de fallos. Este informe 
también ha servido para proponer acciones de mejora sobre la redacción y tipo de pregunta a realizar, 
teniendo en cuenta que si el porcentaje de aciertos es muy bajo puede ser debido a que la pregunta está 
mal redactada o no se entiende, lo que determina que el docente durante el debate o puesta en común 
de los resultados debe centralizar la atención de los alumnos en las respuestas a estas preguntas. En 
las figuras 5 y 6 se presentan dos ejemplos de resultados para los tres tipos de preguntas que se han 
elaborado: de contestar verdadero o falso, de tipo test y de respuesta corta.
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Figura 5. Resultados del cuestionario realizado para el tema 4 de la asignatura. La pregunta 9 presenta un 50% de 
fallos lo que significa que, en la puesta en común de los resultados, hay que ver el porqué de este valor.
Figura 6. Resultados del cuestionario realizado con preguntas de respuesta corta. El informe también refleja las 
respuestas correctas de cada alumno. 
Hasta el momento, se ha mostrado el procedimiento de trabajo llevado a cabo con la herra-
mienta de Sistemas de Respuesta de la Audiencia pero, cabe destacar que antes de aplicarla en el 
aula con los alumnos hay que realizar un esquema de una posible estructura de trabajo tanto para el 
docente como para el alumno (Figura 7). Lo que se ha pretendido es transformar la clase magistral 
en una clase práctica en la que el alumno trabaje en el aula  buscando la información de los conteni-
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dos de la asignatura, preguntando dudas y poniendo en común con sus compañeros un aprendizaje 
activo y colaborativo, potenciando el trabajo en grupo de máximo dos alumnos e incluso fomen-
tando la corrección entre ellos una vez finalizada la tarea encomendada por el docente para ese día. 
Figura 7. Compromiso de tareas que deben adquirir los participantes
Con esta estructura que se ha planteado y llevado a cabo durante el primer cuatrimes-
tre del curso 16/17, el alumno minimiza su inseguridad y va adquiriendo recursos para mejo-
rar su rendimiento académico a la vez que adquiere el compromiso de ir buscando y desarrollan-
do los contenidos de la asignatura. El interés por la materia aumenta, quedando reflejado en la 
elevada asistencia de los alumnos a las clases teóricas, en las que interactúa con sus compañeros 
de clase y el profesor, lo que supone alcanzar uno de los objetivos planteados por el profesorado.
A modo de ejemplo, en la figura 8, se presenta una ficha tipo creada para que los alumnos 
trabajen en clase sobre el tema de maquinaria para realizar movimiento de tierras, para resolver-
la en clase el alumno ha tenido que dedicar tiempo a realizar un aprendizaje personal visualizando 
y leyendo los materiales digitales y si no ha sido así ha quedado demostrado que no da tiempo a 
realizarla completa y participar en el debate y corrección durante las dos horas que dura la clase.
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Figura 8. Modelo de actividad para realizar los alumnos en las clases teóricas
De la misma manera se presenta en la figura 9 la búsqueda de información realizada en clase por 
un grupo sobre el tema de maquinaria para la nivelación y compactación de los suelos. De esta forma se ha 
conseguido que el aprendizaje sea más activo y el profesor pase a un segundo plano, interactuando con 
las búsquedas que los alumnos han realizado y la clase magistral. Una vez realizada la puesta común de los 
contenidos trabajados por cada grupo, se profundiza en ellos mediante la visualización de páginas web de 
empresas, videos comerciales especializados en el tema y las presentaciones en power point que se deja-
ron como material didáctico en Uacloud y está compartido con los alumnos desde el principio del curso.
Figura 9. Modelo de resolución de la actividad planteada en la clase de teoría
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Esta estructura implementada durante este curso académico 2016-2017 en la asigna-
tura de  Equipos de obra, instalaciones y medios auxiliares del Grado en Arquitectura Técnica se 
ha complementado con la realización de una conferencia sobre un tema de interés para el alum-
nado que repercute en su futura formación y salida profesional como es la figura del Project Ma-
nager Professional y la gestión de proyectos (Project Management). Esta conferencia fue imparti-
da por el Dr. Ángel Nájera Pérez (Senior Consultant, Trainer & Speaker Project Manager CEO 
Wolf Project). También se realizó un workshop colaborativo con alumnos del ciclo medio y su-
perior de Técnico Medio y Superior en Gestión de Emergencias y Protección Civil del IES Leo-
nardo Da Vinci en el que participó D. Iñaki Sáez Mentxakatorre experto en un tema muy rela-
cionado con la asignatura y la profesión, como son los apuntalamientos de emergencia. En la 
figura 10 se muestra la difusión que se realizó de estas actividades y algunas imágenes del momento.
Figura 10. Conferencia y workshop colaborativo
3. RESULTADOS
El curso de Informática CI2-Nivel Intermedio, impartido por la BUA, para los estudiantes de 
la asignatura de “Equipos de Construcción, Instalación y Recursos Auxiliares” del tercer año del Gra-
do de Tecnología de Arquitectura, es una continuación del que realizaron en la asignatura Fundamen-
tos de la Construcción de primer curso.  De los 42 alumnos matriculados solo uno no lo ha realizado, 
en la tabla 2 se muestran los resultados obtenidos por los alumnos matriculados en la asignatura por 
primera vez durante  este curso académico, puesto que hay cuatro repetidores que lo hicieron el curso 
pasado.
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Tabla 2. Calificaciones del curso CI2-intermedio necesario para las búsquedas bibliográficas
El profesorado de la asignatura considera que este curso es útil para los estudiantes pero la 
encuesta que se ha pasado al alumnado en donde una pregunta era: ¿Qué te ha parecido el curso de la 
biblioteca?, a todos, en general, les resulta útil el contenido en programas multimedia y para el TFG 
pero les parece largo y que no debería puntuar para la nota final de la asignatura. Consideran que no 
tiene nada que ver con la asignatura y que debería hacerse en la asignatura de informática. Los alum-
nos que han contestado esta encuesta son 36 de los 42 matriculados.
En las clases teóricas se ha podido apreciar que el alumno muestra más interés por la mate-
ria trabajando él los contenidos con sus compañeros que, asistiendo a una clase teórica expositiva 
tradicional. Conforme se van implicando con los contenidos de la asignatura van adquiriendo más 
vocabulario, capacidad de comprensión de los temas y van minimizando la inseguridad que tienen a 
preguntar. Con los resultados obtenidos en los cuestionarios de la implementación de la herramienta 
Socrative para la parte teórica se denota una mejora del rendimiento académico, obteniendo un 88 % 
de aprobados y teniendo en cuenta que hay un 10% del alumnado que no se ha presentado en ninguna 
de las convocatorias oficiales. Hay que destacar que los resultados de estos cuestionarios han sido 
una autoevaluación personal, no se han tenido en cuenta para la puntuación final de la evaluación 
continua. Esta decisión se fundamenta con la intención de evitar el estrés que producen actividades 
con valor numérico que evitarían el aprendizaje agradable que se persigue. Quizás una propuesta de 
mejora para cursos siguientes sea valorar esta actividad estudiando la manera de premiar al alumno 
por realizarla.
Con objeto de determinar el grado de satisfacción del alumnado con esta nueva estructura de 
clases teóricas y si se debería o no de eliminar la clase magistral se plantearon las siguientes preguntas 
en la encuesta anónima:
 
¿Te ha gustado el enfoque de las clases? Realizar cuestionarios con nuevas tecnologías, realizar prácticas y bús-
queda de información antes de explicar el tema, puesta en común de ideas, realización y exposición de los pósteres. 
¿Cómo te gustaría que se dieran las clases? 
¿Crees que la clase magistral debería eliminarse? 
Todos han coincidido en que lo más interesante ha sido la puesta en común de conocimientos 
y sí les ha gustado el enfoque de las clases pese a que consideran que el temario y contenido de la 
asignatura es excesivo. También coinciden en que les gustaría poder realizar visitas a obras o a em-
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presas afines a los contenidos. En general, todos han contestado que no eliminarían la clase magistral 
y están de acuerdo en transformarlas y que sean más más participativas y dinámicas.
4. CONCLUSIONES
Estas estructuras de trabajo potencian la participación, el aprendizaje autónomo y la valora-
ción crítica del alumnado. Para llegar a que el alumno tome decisiones ante situaciones muy particu-
lares sobre procedimientos de construcción y sistemas constructivos, cabe destacar que será necesario 
que haya adquirido un conocimiento básico así como unas competencias específicas de asignaturas 
impartidas en el primer y segundo curso del Grado.
El alumno debe aprender a canalizar toda la información que obtiene de internet y a distinguir 
si está o no actualizada y si es o no fiable el contenido que presenta. La mayoría de alumnos, pese a 
que se les ha dicho las páginas en las que deben de realizar determinadas búsquedas de información, 
siguen utilizando páginas generales en las que la información que muestran no es la adecuada. Por 
ello se considera útil realizar los cursos que ofrece la UA desde la Biblioteca General.
Con la implantación de este esquema de trabajo se ha motivado a los alumnos a asistir a clase 
y a trabajar de manera colaborativa aumentando su rendimiento académico respecto a otros años. Esta 
nueva metodología, más constructiva y práctica en comparación con la aplicada en cursos anteriores, 
requiere de una mayor preparación de materiales didácticos por parte del profesor así, como de una 
distribución de las mesas en el aula diferente a la actual.
La retroalimentación entre los alumnos y entre éstos y el profesor, se ha logrado mediante el 
análisis de los resultados obtenidos con los cuestionarios realizados con la herramienta Socrative y 
con la explicación y puesta en escena de las fichas creadas con ese objetivo.
Los alumnos han manifestado una actitud positiva hacia el uso de las nuevas tecnologías. 
Aprovechando esta situación, es necesario seguir  trabajando y pensar en nuevas estrategias dinámi-
cas que sigan fomentando la comunicación, la reflexión, el trabajo en equipo, la colaboración y la 
toma de decisiones en situaciones que puedan darse durante el proceso de ejecución de una edifica-
ción.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Las tareas que ha desarrollado cada uno de los miembros de la red se presentan en la tabla 3.
Tabla 3. Tareas desarrolladas por los miembros de la red
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
López Peral, M. Asunción 1-2-3-5-8
Andújar Montoya, M. Dolores 4-6-7
García-Quismondo Cartes, Ada 7
Sánchez Valcárcel, Raquel 7
Barba Casanovas, Enric 5
Orts Mas, Ramón C. 6-7
García González, Encarnación 1-2-3-4-6-7-8
Tarea 1
Búsqueda de la herramienta que permitiera interactuar con la asignatura/s.
Tarea 2
Clasificación de los contenidos de la asignatura para elaborar las actividades que los alumnos de-
1479Modalitat 2 / Modalidad 2
ben realizar en el aula así como el material didáctico que les sirve de aprendizaje autónomo.
Tarea 3
Realización de los cuestionarios para lanzarlos a los alumnos con la herramienta seleccionada.
Tarea 4
Gestión de calendario de entregas del material didáctico para subirlo a Uadrive. 
Tarea 5
Búsqueda de videos, páginas web y otra información de interés para la asignatura.
Tarea 6
Realizar búsquedas de sesiones de conferencias sobre temas de interés para el alumnado como la 
realizada durante este curso académico sobre la figura del Project Manager Professional y la gestión 
de proyectos (Project Management)
Tarea 7
Gestionar la realización de workshop colaborativos con empresas del sector e Institutos donde se 
imparten módulos para la obtención de títulos afines con el Grado de Arquitectura Técnica. Este curso 
se ha realizado el workshop colaborativo entre los alumnos de la asignatura Equipos de obra, instala-
ciones y medios auxiliares con los alumnos que están cursando el título de Técnico en Emergencias y 
Protección Civil y el de Técnico Superior de Coordinación de Emergencias y Protección Civil en el 
IES Leonardo Da Vinci de Alicante.
Tarea 8 
Coordinación de miembros de la red. Redacción de la memoria.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En muchas ocasiones, las matemáticas son concebidas como un conjunto de procedimientos dificultosos y aburridos, 
y cuyo significado resulta a menudo incompresible e inaccesible. A esto hay que añadir una percepción demasiado 
generalizada de que además son de poca utilidad. Con el fin de mejorar la visibilidad de las matemáticas en nuestro 
entorno más cercano, así como valorar su utilidad y su necesidad de desarrollo para la mejora de nuestra sociedad 
(al constituir una parte fundamental en los avances científicos y tecnológicos), se constituyó hace ya unos años en la 
Universidad de Alicante el grupo de divulgación de las matemáticas Dimates, Desde la puesta en marcha del grupo y de 
esta red, el objetivo principal ha sido el desarrollo, implantación y evaluación de actividades de divulgación en el ámbito 
de las matemáticas, dirigidas a todo tipo de colectivos, con el fin de acercar las matemáticas a la sociedad en general, así 
como conseguir motivar al alumnado matriculado en asignaturas relacionadas con las matemáticas y con ello mejorar sus 
resultados académicos.
PALABRAS CLAVE: Matemáticas, divulgación, innovación docente, redes sociales.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Desde hace algún tiempo la divulgación científica, y en particular la matemática, ha 
experimentado un gran auge, aumentando poco a poco tanto la visibilidad como el prestigio que 
se concede a la misma. Cada vez se demanda más, por parte de un público no especializado, el 
conocer conceptos y técnicas que forman parte del conocimiento científico y técnico. Se presenta 
por tanto una oportunidad que no debe ser desaprovechada de fomentar la cultura científica y, 
en particular, la matemática, que nos permite además presentar la utilidad de la misma y las 
aplicaciones cotidianas que se derivan de conceptos que muchas veces se estudian de una manera 
meramente instrumental, consiguiendo también el aumento del interés en su estudio. 
El objetivo principal desde la constitución de nuestra red hace ya algunos cursos ha sido 
el desarrollo, implantación y evaluación de actividades de divulgación en el ámbito de las 
matemáticas, dirigidas a todo tipo de colectivos, con el fin de acercar las matemáticas a la 
sociedad en general. En particular, también se pretende diseñar actividades que consigan motivar 
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al alumnado matriculado en asignaturas relacionadas con las matemáticas, mostrando su utilidad 
e importancia en sus respectivas ramas de conocimiento, y con ello mejorar sus resultados [5], 
[6] y [7]. 
1.2 Revisión de la literatura
 Tal y como se recoge en [2], son muchos los recursos de divulgación matemática que 
podemos encontrar en Internet en forma de blogs, artículos, portales, vídeos, etc. No podemos 
dejar de mencionar en este sentido, los trabajos del profesor Claudi Alsina (del que recogemos su 
último libro de divulgación en [1]), el portal de divulgación de las matemáticas DivulgaMAT, la 
revista digital de divulgación matemática Matematicalia y los trabajos de algunos divulgadores 
como Clara Grima, Raúl Ibáñez, Marta Macho o Eduardo Sáenz de Cabezón, y otras referencias 
muy significativas que podemos encontrar en [2]. Como comentábamos anteriormente, la lista 
va extendiéndose día a día y cada vez son más los recursos que podemos encontrar y cuyos 
contenidos se van propagando rápidamente a través de las redes sociales.
1.3 Propósitos u objetivos
En cada curso académico es propósito de la red desarrollar nuevas actividades de divulgación 
en el ámbito de las matemáticas, así como mejorar aquellas ya implementadas. En los próximos 
apartados recogemos las principales actividades llevadas a cabo en el presente curso académico. 
2. MÉTODO 
 Durante el presente curso académico el Grupo de divulgación matemática de la Universidad 
de Alicante, Dimates, ha habilitado un sitio web [10] donde se pueden encontrar todas las actividades 
desarrolladas y propuestas desde los orígenes de la red. Tal y como se recoge en su página de 
presentación, podemos encontrar:
1.     Libros de divulgación matemática:
1. Las matemáticas de nuestra vida.
2. El secreto de los números
2. Conferencias de divulgación matemática.
3. Concurso de Microrrelatos Matemáticos.
4. Ruta-yincana matemática por la Universidad de Alicante.
5. Programa ESTALMATCV (programa para la estimulación del programa matemático) en la 
Universidad de Alicante.
6. Organización de cursos de carácter divulgativo.
7. Participación en el programa redes de investigación en docencia universitaria (desde el curso 
2012-13 hasta la actualidad).
8.  Participación en las jornadas de redes de investigación en docencia universitaria y otros 
cursos y congresos docentes-científicos.
9. Participación en las jornadas-coloquio sobre estudios y salidas profesionales de la Universidad 
de Alicante.
10. Participación en el programa de visitas de centros de secundaria a la Universidad de Alicante.
11. Entrevistas en medios de comunicación como radio, prensa, etc.
12. Otras publicaciones.
En la siguiente sección recogemos las principales actividades desarrolladas en este curso 
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académico.
3. RESULTADOS 
1. Publicación del libro de divulgación matemática, El secreto de los números.
Sin duda la repercusión más relevante durante el presente curso académico ha venido a través 
de la publicación del libro El secreto de los números [9] donde a través de sus 17 capítulos 
se pretende transmitir la importancia de las matemáticas en el desarrollo de nuestra sociedad, 
mostrando además de la obra de ciertos matemáticos y matemáticas que influyeron notablemente 
en su desarrollo, las relaciones de las matemáticas con otras disciplinas tan distintas como la 
arqueología, la tecnología, la física, la geología, la criminología, la historia, la economía, el 
deporte o la música. Esta monografía se une a la publicada en 2014, Las matemáticas de nuestra 
vida [8].
Más concretamente podemos encontrar los capítulos:
1. MUSIMÁTICAS, de Àngela Buforn Lloret y Facundo San Blas Arenes
2. THE SCOTTISH BOOK: LAS MATEMÁTICAS EN EL CAFÉ ESCOCÉS, de Juan Manuel 
Conde Calero.
3. ESTUDIO MATEMÁTICO-DEPORTIVO, de Alberto César Barbero y José Carlos Gámez 
Pérez.
4. CAMINANDO GUIADO POR LOS DÍGITOS DE π, de Francisco J. Aragón Artacho.
5. MÁS ALLÁ DE LAS MATEMÁTICAS, de Juan Matías Sepulcre Martínez.
6. ¿SON PROPORCIONALES LOS SISTEMAS ELECTORALES?, de Alberto Zapatera 
Llinares.
7. ARQUEOESTADÍSTICA: UNA FORMA DE INTERPRETAR EL PASADO, de María del 
Rosario Rodríguez Griñolo y José María Fernández Ponce.
8. UN PASEO MATEMÁTICO POR GOOGLE, de Julio Mulero.
9. NUESTRO MUNDO: TAN PEQUEÑITO Y TAN BIEN CONECTADO, de Clara Grima.
10. ECONOMÍA: NO SIN MATEMÁTICAS, de José Vicente Pérez.
11. MATEMÁTICAS EN FEMENINO, de Lorena Segura Abad.
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12. ¿EN QUÉ DIMENSIÓN VIVIMOS?, de Marco Castrillón López.
13. ¿SABE GEOMETRÍA LA NATURALEZA?, de María Fuensanta Martínez Martínez.
14. LOS RELOJES DE GAUSS, de Mariola D. Molina Vila.
15. EL JUEGO DE ESCAPAR, de Melania Guillén Sánchez.
16. LAS MATEMÁTICAS DE LA GRAN PIRÁMIDE, de Verónica Requena Arévalo y Pedro 
Ortega Martínez.
17. LA PROBABILIDAD A JUICIO, de Raúl Ibáñez Torres.
Numerosas han sido las actividades realizadas en torno a la presentación y difusión del libro. 
En particular cabe destacar su presentación oficial celebrada el 7 de abril en la Sede Universitaria 
Ciudad de Alicante, que contó con la presencia de Juan Mora Pastor, director del Secretariado 
de Investigación, Clara Grima, divulgadora, investigadora y profesora de matemáticas de la 
Universidad de Sevilla que impartió la charla “Nuestro mundo: tan pequeñito y tan bien conectado”, 
con los contenidos de su capítulo del libro. Además otro de los coautores de uno de los capítulos, 
Facundo San Blas, profesor de música en la especialidad de percusión, interpretó una pieza de 
Iannis Xenaquis, compositor y arquitecto rumano que trasladó sus conocimientos matemáticos a 
sus composiciones musicales.
Otras presentaciones se llevaron a cabo en la librería «La Farándula» de Novelda o en La Vila 
Joiosa de la mano del Projecte Vilamàtiques, así como en el marco de la cuadragésima séptima 
edición de la Feria del Libro de Alicante, celebrada entre el 29 de junio y el 9 de julio.
2. Concurso de Microrrelatos Matemáticos.
Una nueva edición del concurso de Microrrelatos Matemáticos, la octava, se celebró durante 
los meses de octubre y noviembre de 2016.
La presente edición presentó una novedad muy importante, ya que por primera vez se trabajó 
con los dígitos del número e, que sustituyó al número π que había sido el utilizado en las siete 
ediciones anteriores. 
Recordamos que estos microrrelatos son relatos de temática libre que contienen un máximo de 
20 palabras y cada una de ellas tiene exactamente el número de letras que indican los sucesivos 
dígitos del número utilizado.
En esta ocasión se recibieron 1076 microrrelatos en castellano y 39 en valenciano. 
En la categoría en castellano el ganador fue el alumnos del primer curso del Grado en 
Matemáticas, Alejandro Gil, con el microrrelato: “En sombras y promesas se ocultaba, y caminaba 
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en silencio; para vivir esperando, para morir en las manos del tiempo”. 
En la categoría en valenciano, Javier Antonio Giménez, investigador en el Departamento de 
Química Inorgánica, resultó ganador con el microrrelato: “On vulgues i imagines, jo t’ajudaré a 
recórrer la caminada. Anem junts! Arribarem fins llocs on les idees fan camins”.
3. Celebración del PiDay.
Entre las nuevas actividades desarrolladas durante este curso podemos destacar nuestra adhesión 
a la celebración del día internacional de π el 14 de marzo, a través de la iniciativa “Sin π no soy 
nada”, idea original de la Real Sociedad Matemática Española y que contó con la colaboración de 
la Consejería de Economía y Conocimiento (CEC) de la Junta de Andalucía y distintas fundaciones 
y sociedades de profesores de matemáticas. Nuestra aportación consistió en la elección del mejor 
microrrelato matemático entre los ganadores de las siete ediciones del concurso celebradas en 
nuestra Facultad, en una actividad que denominamos “Un πema para π”. Entre todas las personas 
que votaron, ya fuera de forma presencial o virtual a través de un formulario de Google creado a 
tal efecto, se sorteó un ejemplar del libro [9]. El microrrelato ganador resultó ser el ganador de la 
tercera edición de nuestro concurso, cuya autora es la licenciada en Matemáticas por la UA, María 
Alonso López.
 4.  Ruta-Yincana por la UA
Una nueva edición de la ruta matemática por el Campus de la UA, cuya descripción se puede 
encontrar en [3] y [4], dirigida a los alumnos de segundo curso del Proyecto Estalmat se celebró 
en febrero y que al igual que en su primera edición, fue una actividad muy satisfactoriamente 
valorada por el alumnado participante. De hecho, preguntados por la satisfacción que les había 
producido la actividad en una escala de 0 a 10, la satisfacción media fue de 8.71, con una mediana 
de 9 y un valor mínimo de 7. 
La sesión comenzó recordando la celebración del día de la mujer en la ciencia a través de una 
pequeña exposición de la profesora Lorena Segura en la que se recordaron las mujeres matemáticas 
más relevantes y motivando a las alumnas (y a los alumnos) a profundizar en los conocimientos 
matemáticos que pueden revolucionar el mundo. 
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Uno de los retos que nos planteamos para el próximo curso es ofertar la actividad a Centros de 
Secundaria de la provincia de Alicante, con el objetivo de que puedan pasar unas horas conociendo 
el campus de nuestra universidad y aprendiendo de las matemáticas de una forma mucho más 
lúdica, fuera de las aulas.
5. Presencia en medios de comunicación.
Con el objetivo de difundir las actividades realizadas, han sido numerosas las incursiones en 
distintos medios de comunicación. Podemos destacar: 
-Entrevista en Radio UA. Ciencia para normales (24/04/2017).
-Presentación de “El secreto de los números” en Novelda Radio (21/04/2017).
-Entrevista en Novelda Radio (19/04/2017).
-Incursión en el programa “Raíz de 5” de Santi García, Radio 5 (25/03/2017).
-Entrevista en Cadena Ser, Hoy por Hoy Alicante (16/03/2017).
-Entrevista en Radio UA. Ciencia para normales (16/03/2017).
-Entrevista Radio San Vicente por el PiDay (14/03/2017).
-Entrevista en El cinturón de Orión. Radio San Vicente (15/02/2017).
-”Dimates de la UA se suma a la fiesta mundial del Día de Pi”. Actualidad universitaria de la 
UA (10/03/2017).
-”Divulgadores científicos y matemáticos descubren misterios en El secreto de los números”. 
Actualidad Universitaria de la UA (10/02/2017).
-”Divulgadores científicos y matemáticos descubren misterios en El secreto de los números”. 
UNE (Unión de Editoriales Universitarias Españolas) (10/02/2017).
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6. Participación en jornadas, coloquios, programa de visitas…
Desde el grupo participamos en todas las actividades organizadas por la UA dirigidas al 
alumnado de Educación Secundaria para presentar nuestros estudios y, en particular, el Grado 
en Matemáticas.
Además en el presente curso, Lorena Segura participó en una de las conferencias de las 
programadas en DivulgArte, ciclo de conferencias por pares donde interviene un artista y 
un investigador-divulgador. Cada uno de ellos participa divulgando sus conocimientos, de 
investigación y artísticos, explicando el artista su obra y el investigador aclarando cuánto 
de Ciencia y de Investigación tiene el Arte. El ciclo tiene como objetivos fundamentales: 
divulgar ciencia, dar a conocer la investigación realizada y formar en educación artística al 
público, e impulsar vocaciones científicas y artísticas.
Por otra parte, Juan Matías Sepulcre participó en el VII ciclo de conferencias sobre aspectos 
históricos de las matemáticas en la Facultad de Matemáticas de la Universidad de Murcia, con 
la charla “La trascendencia del proceso de aritmetización del Análisis”.
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7. Conferencias/charlas divulgación matemática.
En la página web se puede encontrar un listado de Conferencias de divulgación que tenemos 
preparadas para impartir allí donde se nos requiera.
8. Actividad en redes sociales
Durante el presente curso hemos incrementado también nuestra presencia en las redes sociales, 
herramienta que consideramos fundamental para una mayor y mejor difusión de nuestras 
actividades.
Cada día, en nuestro perfil de Twitter (@DimatesUA) y con el hashtag #Dimatismos aportamos 
curiosidades, datos, chistes, problemas o cualquier otra cosa que mantenga relación con las 
Matemáticas.
De la misma forma, con el hashtag #LasMatesNoSirvenPanaPero recogemos diariamente 
aplicaciones relevantes de las Matemáticas en diferentes campos.
1488 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
Finalmente de muy reciente creación es el blog de Dimates [11], donde, entre otras actividades, 
se colgará un problema semanalmente, dejando ese periodo de tiempo para que los usuarios 
puedan pensar en su resolución, periodo tras el cual se publicará la solución al mismo. 
4. CONCLUSIONES 
La divulgación científica es una tarea muy necesaria para transferir el conocimiento a la sociedad y 
concienciar a los ciudadanos de la utilidad de la ciencia en nuestra vida cotidiana. A pesar de que las 
tareas relacionadas con la divulgación han experimentado un claro auge en los últimos años, siguen 
teniendo escaso reconocimiento en muchos aspectos y con respecto a otras tareas universitarias. Por 
una parte, no existe un reconocimiento académico para los profesores universitarios que dedicamos 
gran parte de nuestro tiempo y esfuerzo a estas actividades desde la convicción de que es parte de 
nuestra responsabilidad para con la sociedad en la que vivimos. Por otra parte, la divulgación, un 
concepto no muy bien definido en el ámbito universitario, no recibe el suficiente apoyo económico e 
institucional dificultando la obtención de financiación suficiente para poner en marcha muchas de las 
actividades de una manera más ambiciosa.
Esta falta de reconocimiento implica que la divulgación y los profesores que divulgamos veamos 
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minusvalorada nuestra labor en el ámbito universitario, a pesar de que de ella depende, por ejemplo, 
la captación de nuevos alumnos y el despertar de nuevas vocaciones.
Durante el presente curso nuestra aparición en las redes sociales ha contribuido a una mayor 
visibilización de nuestro trabajo dándonos a conocer incluso a nivel nacional e internacional y 
haciéndonos partícipes y protagonistas en diferentes actividades.
Así pues, los miembros de esta red de investigación en docencia universitaria y grupo de divulgación 
Dimates seguiremos perseverando en el desarrollo de la divulgación de las matemáticas como un 
recurso necesario a partir de una tarea altamente gratificante y enriquecedora desde un punto de vista 
personal y colectivo.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Molina Vila, María Dolores Profesora del Departamento de 
Matemáticas.
Profesora colaboradora en las actividades
Coordinadora de la red en el presente curso
Mulero González, Julio Profesor del Departamento de Matemáticas.
Profesor colaborador en las actividades.
Segura Abad, Lorena Profesora del Departamento de 
Matemáticas.
Profesora colaboradora en las actividades
Sepulcre Martínez, Juan Matías Profesor del Departamento de Matemáticas.
Profesor colaborador en las actividades
Dubon, Eric Profesor del Departamento de Fundamentos 
del Análisis Económico.
Profesor colaborador en las actividades
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La Comisión Europea a través de la Comunicación Rethinking Education establece en 2012 nuevas directrices de los 
sistemas educativos alineadas con las nuevas demandas del siglo XXI. Una de las principales líneas de actuación se centra 
en el desarrollo de habilidades como un activo estratégico para el crecimiento. Paralelamente a este nuevo paradigma 
de reestructuración de la enseñanza, los alumnos del Grado en Arquitectura Técnica se enfrentan en su tramo académico 
final al Trabajo Final de Grado. Sin embargo, paradójicamente en lugar de afrontar esta última fase de la titulación con 
inquietud por aprender, emprendimiento, ambición y satisfacción por lo conseguido un alto porcentaje de este alumnado 
muestra individualismo, desmotivación, inseguridad y temor ante el desarrollo del Trabajo Final de Grado. Ante esta 
coyuntura, el objetivo principal desde nuestra posición de docentes se centra en cómo podemos fomentar el desarrollo 
de habilidades que les distancie de la sensación de individualismo, desmotivación, inseguridad y temor a estos alumnos 
que se aproximan al entorno laboral a través de la realización del Trabajo Final de Grado. Por ello, el presente trabajo se 
basa en la identificación y análisis de causas que propician estos aspectos negativos en la asignatura de Trabajo Final de 
Grado a través de un caso de estudio.
Palabras clave: Lean Education, Trabajos Final de Grado, Cooperación.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La Comisión Europea a través de la Comunicación Rethinking Education -Un nuevo concepto 
de educación: invertir en las competencias para lograr mejores resultados socioeconómicos-establece 
en 2012 las nuevas directrices de los sistemas educativos alineadas con los actuales mercados de tra-
bajo, es decir, pautas de adaptación de cualificaciones en consonancia con las nuevas demandas del 
siglo XXI. Una de las principales líneas de actuación propuesta en la reforma se centra en el desarro-
llo de habilidades como un activo estratégico para el crecimiento. Dentro del marco de desarrollo de 
habilidades se contempla como pilar fundamental las habilidades vocacionales que permitan desarro-
llar competencias, tanto básicas como transversales, que permitan acortar distancias entre la Univer-
sidad y la empresa, es decir, aproximar a los estudiantes universitarios a la realidad de los entornos de 
trabajo. Igualmente, se contempla el desarrollo de habilidades empresariales entre el alumnado que 
contribuyan no sólo a la futura creación de nuevas empresas, sino también a la empleabilidad de los 
jóvenes. Paralelamente a este nuevo paradigma de reestructuración de la enseñanza, los alumnos del 
Grado en Arquitectura Técnica se enfrentan en su tramo académico final al Trabajo Final de Grado. 
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Sin embargo, paradójicamente en lugar de afrontar esta última fase de la titulación con inquietud 
por aprender, emprendimiento, ambición y satisfacción por lo conseguido un alto porcentaje de este 
alumnado muestra individualismo, desmotivación, inseguridad y temor ante el desarrollo del Trabajo 
Final de Grado.
1.2 Propósitos u objetivos
Como consecuencia de los especificado anteriormente, el objetivo principal de este proyecto 
desde nuestra posición de docentes se ha centrado en cómo podemos fomentar el desarrollo de 
habilidades vocacionales y habilidades emprendedoras en estos alumnos que se aproximan al entorno 
laboral a través de la realización del Trabajo Final de Grado. Por ello, el presente trabajo se ha 
basado en la identificación y análisis de causas que propician dicha desmotivación, individualismo, 
inseguridad y temor en la asignatura de Trabajo Final de Grado y la minimización de estas sensaciones 
a través de técnicas Lean todo ello a través de un caso de estudio. Concretamente, el caso de estudio 
se focaliza en un grupo de estudiantes con mismas oportunidades y características similares, es decir, 
con una misma área temática de Trabajo Final de Grado, mismo tutor e idénticos plazos de entrega.  
1.3 Revisión de la literatura
La filosofía Lean tiene su origen en Japón en la industria manufacturera (Lean Manufacturing), 
concretamente en el sector del automóvil. Fue concebida por Taiichi Ohno, director y consultor de 
la empresa Toyota y creador del Sistema de Producción Toyota (Ohno, 1988), como resultado de 
la necesidad de nuevos sistemas productivos frente al modelo de producción en masa de Frederick 
Taylor y Henry Ford, adaptándose más tarde a otras industrias y sectores y englobando diversas 
técnicas y herramientas como Kaizen, TQM o Just in Time (en adelante JIT), etc… 
Posteriormente, el término Lean fue acuñado por James P. Womack y Daniel T. Jones en Lean 
Thinking (Womack & Jones, 1996) como metodología empresarial aplicable a cualquier organización 
que busque la excelencia operativa, transformando la empresa en su conjunto y permitiendo no solo 
la satisfacción del cliente sino también la de los trabadores. 
Aunque originariamente su aplicación comenzó en la industria de la manufactura, especialmente 
en el sector automovilístico, en la actualidad ha ido abarcando nuevos ámbitos en su aplicación. 
Una de las aplicaciones más relevantes de la filosofía Lean es la aplicación de la nueva filosofía de 
gestión a la construcción, que ha sido adaptada como Lean Construction  (Koskela, 1992, 1997; 
Koskela & Howell, 2002). Lean Construction tiene como principal objetivo mejorar la ejecución 
de las obras a través de la mejora del flujo de trabajo, a través de la generación de valor para los 
clientes y la eliminación o minimización de actividades que no aportan valor añadido, conocidos 
como desperdicios, residuos o muda en la jerga Lean.
Además, su aplicación en otros ámbitos se ha ido extendiendo para mejorar el desempeño de 
cualquier tipo de organización a través de un cambio de mentalidad bajo las premisas de mejora 
continua, satisfacción del cliente y la reducción de desperdicios en la empresa. Como ejemplo de la 
diversidad en su aplicación es su implementación en diversos ámbitos tales como: 
- Lean Startup 
- Lean Healthcare 
- Lean Logistics 
- Lean Goverment 
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- Lean Management
- Lean Services 
- Lean Accounting
- Lean Software Development
- Lean Higher Education 
El presente proyecto se basa en esta última aplicación relativa a Lean Higher Education. Se han 
encontrado algunos ejemplos en la literatura aplicados a Lean Education tales como (Alp, 2001) 
donde se presenta el uso de un modelo Lean como medio de transformación del sistema universitario 
en el College of Engineering en la Universidad de Tennessee at Chattanooga.
En la misma línea en (Antony, Krishan, Cullen, & Kumar, 2012), se muestra la aplicación de Lean 
Six Sigma (LSS) como metodología de mejora de procesos de negocios para mejorar la eficiencia y 
la eficacia de las instituciones de educación superior (IES). Igualmente en (Balzer, 2010) se aplican 
técnicas Lean para la mejora de procesos universitarios. A pesar de que todos ellos se centran en la 
aplicación de Lean en la mejora de procesos universitarios desde el punto de vista organizacional de 
la institución, ninguno se centra en la aplicación de Lean en el proceso de aprendizaje.
2. MÉTODO 
El presente proyecto se centra aplicación práctica de metodologías ágiles de gestión en la 
elaboración de varios trabajos fin de grado (TFG). A través de este caso de estudio se establecerá 
un método de trabajo para gestionar objetivos individuales y conjuntos de una manera eficaz y 
eficiente en un grupo de trabajo con 5 stakeholders desconocidos hasta la fecha. Esta experimentación 
permitirá adquirir, a través de la simulación, un conocimiento práctico de las herramientas asociadas 
a metodologías ágiles para poder aplicarlas a cualquier ámbito. Para ellos se ha seguido la siguiente 
metodología (Figura 1), donde se observa una fase inicial de identificación de barreras, seguido de 
una propuesta de aplicación de soluciones Lean que incluyen la identificación de herramientas y la 
aplicación de las más idóneas. Finalmente siguiendo las bases de la metodología Lean se establece 
una última fase de restrospectiva que cierra de forma cíclica el proceso, facilitando la mejora continua.
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Figura 1. Metodología del Caso de estudio del Proyecto
2.1 Identificación de barreras
Las condiciones del mercado en general, y del sector de la construcción en particular 
especificadas anteriormente, dificultan la aproximación de los estudiantes universitarios a la realidad 
de los entornos de trabajo de nuestro futuro laboral inmediato. En este sentido, existe un desasosiego 
generalizado por parte del alumnado en la última fase de su formación ante la elaboración de un 
documento técnico como el trabajo fin de grado.
Ante esta coyuntura, la primera etapa de la investigación incluyó la identificación y análisis de 
las barreras que enfrentan los estudiantes durante su Trabajo Final de Grado. Para ello, se llevaron a 
cabo dos iniciativas relacionadas. En primer lugar, las encuestas de google que implementaron todos 
los participantes del proyecto, tanto estudiantes como profesores. En segundo lugar, estas encuestas 
se analizaron a través de sesiones de benchmarking para identificar la raíz del problema (Figura 2).
Figura 2. Encuestas google y sesiones de benchmarking realizadas con el grupo TFG
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En total 5 estudiantes participaron respondiendo a las encuestas de google, además de 
participar en las sesiones de benchmarking. Además, diversos profesores participaron en las sesiones 
de benchmarking y un entrenador externo fue introducido en la segunda etapa de la investigación. 
Tras la realización de las encuestas google y las sesiones de benchmarking se extrajeron las siguientes 
conclusiones sobre las dificultades que presentan la mayoría del alumnado ante la elaboración del 
TFG: 
- A la mayoría de ellos les gusta la idea de cooperación, pero se dan cuenta de que no 
saben cómo colaborar y trabajar en equipos de trabajo multidisciplinarios (80% de los 
participantes). Algunos de ellos afirman que sienten que no han practicado equipos de 
trabajo durante los años anteriores del grado.
- Ninguno de los participantes  asume la última etapa en la universidad con motivación 
y alegría. Por el contrario sienten desmotivación, inseguridad y miedo (100% de los 
participantes).
- La mayoría de ellos se sienten lejos de la realidad de los ambientes de trabajo (80% de 
los participantes).
- Parte de ellos (60% de los participantes) no desarrolla destrezas vocacionales porque 
no las conoce, ya que no se autoanalizan y, por lo tanto, no saben qué parte de sí deben 
mejorar y trabajar.
- Todos ellos (el 100% de los participantes) afirman que no saben cómo trabajar en 
contextos internacionales.
- Un alto porcentaje no sabe lo que significa trabajar en equipo y trabajar en red.
- Están cansados  de estudiar pero al mismo tiempo temen empleo futuro.
Esto se traduce en miedos e inseguridades, sensación de soledad, poca destreza y bloqueo ante la 
gestión de un documento de esta magnitud (búsqueda de información, toma de decisiones ante las 
posibles vertientes y desarrollo del proyecto, desconocimiento acerca de gestión de bibliografía, citas, 
referencias, etc..). Además muestran una escasa planificación de objetivos, y desconocimiento de un 
método de trabajo efectivo.
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2.2 Aplicación de soluciones Lean
Frente a un sistema tradicional, un sistema bajo el enfoque Lean se basa en la mejora a través 
de aspectos fundamentales tales como:
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Figura 3. Motor de cambio del enfoque Lean
La Gestión de Personas, a través de la motivación, la colaboración y cooperación, la transparencia 
y la fluidez de información. Otro aspecto fundamental en el sistema Lean es la Gestión de la Calidad 
basado en las sugerencias de mejora del sistema por parte de todos los participantes, fomentando 
el sentimiento autocritico, la identidad organizacional y el sentimiento de pertenencia y aporte a la 
misma. Asimismo, una de las cualidades representativas de los sistemas Lean es la mejora continua. 
Además, otro aspecto elemental del paradigma Lean es la Gestión de la Producción a través de la 
mejora del desempeño global de la organización, alineando objetivos y maximizando las actividades 
que aportan valor y reduciendo o eliminando las que no aportan valor al proceso productivo (Andújar-
Montoya, 2015). 
En el caso de estudio específico de los trabajos final de grado, a partir de las debilidades y barreras 
detectadas anteriormente se identificaron posibles soluciones Lean que pudieran ayudar al grupo de 
trabajo a eliminar las percepciones comunes entre los alumnos de TFG de sensación de individualismo, 
desmotivación, inseguridad y temor.
Entre todas las herramientas Lean Analizadas el grupo asignó las más idóneas para aplicar durante 
todas las sesiones del grupo TFG (Tabla 1). 
Tabla 1. Herramientas Lean utilizadas durante la gestión del grupo TFG
HERRAMIENTAS LEAN 
APLICADAS EN EL PROYECTO
Aspectos gestionados bajo enfoque Lean en el 
proyecto 
PERSONAS CALIDAD PRODUCCIÓN
Adaptación del Sistema Last Planner 
System
 
PPC- Percent Plan Complete  
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Entornos de Trabajos Colaborativos  
Entre las relacionadas con la gestión de las personas participantes en las sesiones- tanto los 5 
alumnos como la tutora del grupo como cada uno de los profesores invitados que intervinieron en cada 
sesión como invitados para aportar ideas y participar en los brainstorming grupales- se identificaron 
3 herramientas para su aplicación durante las sesiones (Tabla 1). 
Estas herramientas fueron la Adaptación del Sistema Last Planner System (en adelante LPS) a la 
gestión del Grupo de Trabajo TFG. LPS es una herramienta dentro del marco de aplicación de Lean 
Construction para la creación de valor al cliente al mismo tiempo que se minimizan los residuos 
procedentes de la ejecución (Aziz & Hafez, 2013) mejorando el flujo de trabajo (Almeida & Salazar, 
2003). LPS se caracteriza por la generación de un flujo de trabajo predecible a través de un proceso 
de planificación colaborativa distinguido por el compromiso de los participantes y la  agilidad. Estas 
características determinan la idoneidad del sistema, especialmente adecuado para proyectos en 
entornos complejos donde los requisitos están mal definidos o se muestran cambiantes, y por tanto, 
sujetos a variabilidad. Glenn Ballard fue el creador del LPS junto con Greg Howell definiéndolo 
como un conjunto de herramientas que alberga una filosofía, reglas y procedimientos, para la gestión 
proactiva del proceso de producción (Ballard, 2000), con el fin de reducir la variabilidad, mejorar el 
rendimiento y la fiabilidad de flujo, garantizando de este modo la calidad, la toma de decisiones, y el 
compromiso por parte de los responsables de cada unidad a ejecutar en la obra (Seppanen & Aalto, 
2005). Para ello, se establecen varios elementos de LPS en diferentes horizontes temporales a lo largo 
de la gestión del proyecto de construcción: Master schedule, Phase Scheduling también conocido 
como Pull schedule, Look Ahead Planning and Weekly Work Plan (en adelante WWP) (Ballard, 1994, 
1997; Ballard & Howell, 2003; Koskela & Howell, 2002). Para la realización del presente trabajo se 
hizo una adaptación del sistema LPS aplicado a la gestión de todos los trabajos fin de grado en lugar 
de gestión de proyectos de construcción. 
Una segunda herramienta relacionada con la gestión de las personas en el Coaching. El Coaching 
es una herramienta cuyo éxito ha sido ampliamente validado en otros campos como el empresarial o el 
deportivo, que actúa como motor de cambio, permitiendo el óptimo desempeño y mejora de resultados 
profesionales tanto individuales como grupales a través de técnicas de análisis y motivación. Para 
llevar a cabo la experimentación, tuvimos el apoyo de un entrenador profesional de gran experiencia 
y con formación en el programa de Success Unlimited Network. El concepto de coaching moderno 
fue creado en 1992 por el estadounidense Thomas Leonard, cofundador de la Coach University 
(CoachU) en 1992 y en 1994 la International Coach Federation (ICF) y la International Association 
of Coaches (IAC) Mayor asociación de coaching profesional en el mundo. El coaching es una técnica 
de desarrollo o de crecimiento personal que a través de ejercicios da soporte a los individuos para 
afrontar sentimientos como el miedo, la soledad, la pesadez, las frustraciones, etc. Asimismo, el 
objetivo del coaching es transformar esos sentimientos en confianza tanto en sí mismos como en 
otros. La técnica es aplicable a todos los aspectos de las personas, cubriendo desde los aspectos 
profesionales hasta las relaciones personales. Finalmente en el grupo de herramientas utilizadas en el 
proyecto para la gestión de personas se utilizaron entornos de trabajos colaborativos para fomentar 
la colaboración y cooperación, la transparencia y la fluidez de información. Concretamente se utilizó 
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Trello como software adecuado para la gestión de todos los proyectos de forma que cada participante 
tenía acceso al material, proyecto y comentarios del tutor de cada uno de los participantes. Así se 
consigue confianza en el grupo evitando recelos y adversidades.
Figura 4. Entornos de trabajo colaborativo en el grupo TFG a través de Trello
Paralelamente, tal y como muestra la tabla 1 se utilizaron herramientas Lean relacionadas con la 
gestión de la calidad, tales como PPC- Percent Plan Complete, Listados Plus/Delta y la herramienta 5 
Why´s. Siendo PPC un indicador de Plan de Porcentaje Completado que evalúa el desempeño de las 
actividades programadas en el Planificador TFG (Figura 5), 
Figura 5. Planificador TFG para identificar objetivos, restricciones y cálculo del PPC
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El PPC permitió obtener una comparación entre lo programado y lo realmente ejecutado, aprendiendo 
de los errores cometidos y fomentando la mejora continua a través del uso de la herramienta 5 Why´s 
para detectar la causa Raíz de las razones de no cumplimiento de objetivos marcados en el Planificador 
TFG (Figura 5). Finalmente la elaboración de Listados Plus/Delta de forma grupal a través de un A3 
colgado en la pared de la sala en cada sesión permitieron agilizar y mejorar cada una de las sesiones 
TFG a partir de una retrospectiva rápida y sencilla tal y como muestra la Figura 6.
Por último, entre las herramientas relacionadas con la gestión de la producción en sí, en la tabla 
1 se muestran las herramientas utilizadas adaptación al LPS y PPC ya definidos anteriormente, y la 
herramienta Value Stream Mapping traducida comúnmente como Mapa del Flujo de Valor, es una 
herramienta utilizada en Lean para analizar los flujos de materiales e información que se requieren 
para poner a disposición del cliente un producto o servicio.  A partir de la creación de un mapa de 
todas las fases del proceso, se identifican y evalúan las mejoras potenciales. En el grupo de TFG la 
herramienta sirvió para visualizar las interferencias entre los trabajos y detectar posibles interferencias 
y retrasos.
3. RESULTADOS 
A partir de la implementación de las diversas herramientas Lean mostradas en el apartado 
anterior, a continuación se muestran los resultados obtenidos en su implementación:
- La implementación del sistema LPS permitió a su vez planificar y gestionar todos los trabajos 
tutelados por una misma tutora de forma coordinada y sincronizada para cumplir objetivos, 
además de servir como herramienta a modo de gamificación para que los alumnos conozcan 
de forma sencilla y fácilmente asimilable cómo se gestiona un proyecto de construcción bajo 
el enfoque lean, en concreto bajo el sistema LPS. Las herramientas asociadas a LPS como 
5 Why´s y PPC permitieron obtener una comparación entre lo programado y lo realmente 
ejecutado, aprendiendo de los errores cometidos y fomentando la mejora continua.
- El Coaching sirvió como técnica de desarrollo o de crecimiento personal a los participantes 
que pudieron afrontar sentimientos como el miedo, la soledad, la pesadez, las frustraciones, 
etc., transformando los sentimientos negativos iniciales en confianza tanto en sí mismos como 
en el grupo, transformando de esta manera el grupo en equipo.
- El entorno de trabajo colaborativo a través del uso de la herramienta Trello para la gestión de 
todos los proyectos de forma conjunta, facilitó que todos los participantes tuvieran acceso al 
material, proyecto y comentarios del tutor de cada uno de los participantes. Este hecho afianzó 
la confianza en el grupo evitando recelos y adversidades.
- La elaboración de Listados Plus/Delta de forma grupal a través de un A3 colgado en la pared 
de la sala en cada sesión permitieron agilizar y mejorar cada una de las sesiones TFG a partir 
de una retrospectiva rápida y sencilla tal y como muestra la Figura 6.
4. CONCLUSIONES 
Según los resultados obtenidos se deduce que la aplicación de herramientas Lean durante la 
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gestión del grupo TFG ha tenido un resultado satisfactorio en cuanto a obtención de objetivos con 
un 100% de entregas en la C3. Todos los alumnos que participaron en el grupo lograron realizar 
la entrega del TFG en la convocatoria prevista (C3), superando sensaciones de individualismo, 
desmotivación, inseguridad y temor y transformándolas en motivación, colaboración, optimismo, 
confianza y disposición a la mejora. En las sesiones de extracción de conclusiones del profesorado 
interviniente en la red se compararon resultados de entregas en la convocatoria C3, y se reafirmó que 
la aplicación de sistemas Lean mejora el desempeño del alumno y reduce la carga de trabajo del tutor, 
evitando entregas a última hora, facilitando la corrección y lectura de los trabajos a lo largo de todo 
el curso académico.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Mª D. Andújar Montoya Participación sesiones de identificación de 
barreras iniciales
Tutora TFG aplicando sistemas Lean
Moderación de las sesiones Lean
Participación sesiones coaching
Análisis de encuestas google
Debate de conclusiones extraídas tras las mejoras
E. García González Participación sesiones de identificación de 
barreras iniciales
Tutora TFG aplicando sistemas tradicionales 
Invitada en varias sesiones Lean
Participación sesiones coaching
Análisis de encuestas google
Debate de conclusiones extraídas tras las mejoras
M. A. López Peral Participación sesiones de identificación de 
barreras iniciales
Tutora TFG aplicando sistemas tradicionales 
Invitada en varias sesiones Lean
Participación sesiones coaching
Análisis de encuestas google
Debate de conclusiones extraídas tras las mejoras
R. Pérez Del Hoyo Participación sesiones de identificación de 
barreras iniciales
Tutora TFG aplicando sistemas tradicionales 
Invitada en una sesión Lean
Participación sesiones coaching
Análisis de encuestas google
Debate de conclusiones extraídas tras las mejoras
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A. López Davó Participación sesiones de identificación de 
barreras iniciales
Tutor TFG aplicando sistemas tradicionales 
Invitado en una sesión Lean 
Debate de conclusiones extraídas tras las mejoras
A. Jiménez Delgado Participación sesiones de identificación de 
barreras iniciales
Tutor TFG aplicando sistemas tradicionales 
Invitado en una sesión Lean
Debate de conclusiones extraídas tras las mejoras
F. Madrid Izquierdo Participación sesiones de identificación de 
barreras iniciales
Tutor TFG aplicando sistemas tradicionales 
Invitado en una sesión Lean
Debate de conclusiones extraídas tras las mejoras
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Este trabajo expone los resultados de la tercera edición de un estudio longitudinal, en el marco de la Red PRP-
Emprende formalizada en el curso 2014-15, con el objetivo de estudiar la formación para el emprendimiento en el Grado 
de Publicidad y RRPP, a través del análisis de los contenidos y metodología docente de un conjunto de asignaturas. 
Para ello se ha seguido una metodología basada en triangulación múltiple que ha permitido profundizar en el análisis y 
mejorar los instrumentos de medida. En esta edición se ha aplicado el modelo Guess en su totalidad analizando los cuatro 
ejes propuestos: motivaciones personales, contexto familiar, contexto socio-cultural y contexto universitario, así como 
se trata de confirmar si el género es una variable relevante en el emprendimiento universitario. Los resultados muestran 
cierta influencia del trabajo de los docentes en el fomento de actitudes innovadoras y emprendedoras en los alumnos, no 
obstante no con el éxito esperado. También se observa de nuevo una tendencia en la influencia del género en las redes de 
apoyo femeninas, aunque no se confirma con los datos obtenidos. Se sugiere un cambio de planteamiento y metodología 
que sea más participativo para las futuras ediciones de la Red.
Palabras clave: competencias emprendedoras, enseñanza-aprendizaje, formación para el emprendimiento.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema/cuestión. 
La red PRP-EMPRENDE en esta tercera edición, como parte del estudio longitudinal que 
se está llevando a cabo en la misma, sigue estudiando la cuestión sobre fórmulas docentes (tanto 
contenido como metodología) que puedan contribuir al desarrollo de competencias emprendedoras 
en los y las estudiantes del grado en Publicidad y Relaciones Públicas. 
De modo coherente con las anteriores fases se ha trabajado sobre el interrogante original, 
que se centraba en conocer “hasta qué punto las competencias en emprendimiento adquiridas por 
estudiantes del grado permiten optar a mejores posibilidades de desarrollo en su carrera profesional 
como trabajadores autónomos”, pero también considerando el desarrollo de perfiles con actitud 
innovadora integrados en organizaciones que se comenzó a analizar en la anterior edición. 
A tenor de los resultados de la segunda fase, los interrogantes planteados ahora tienen que ver 
en mayor medida con el tipo e intensidad del estímulo, así como también con la cuestión de género que 
se mostró relevante. Así, nos preguntamos: ¿Se ha estimulado realmente la intención de emprender 
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o la curiosidad sobre el emprendimiento como salida laboral? ¿Qué tipo de motivaciones personales 
generan una actitud receptiva a las metodologías docentes que fomentan el emprendimiento como 
intención de autoempleo o como actitud para innovar y cambiar las cosas en las organizaciones? 
¿El entorno familiar y de círculo de amistades “protege del riesgo” del emprendimiento y por tanto 
lo frena, o impulsa el emprendimiento? En el entorno familiar, ¿quién influencia más el padre o la 
madre? Y en el entorno social y círculo de amistad, ¿quiénes se apoyan más a los y las emprendedoras, 
los grupos de mujeres o los de varones? En cuanto a los docentes: una vez finalizado el curso y por 
tanto la impartición de la asignatura: ¿Cómo hacer el seguimiento de la curiosidad y/o actitud hacia 
el emprendimiento despertado en el aula? 
La estrategia metodológica empleada para resolver dichos interrogantes es una continuación 
de la planteada en las anteriores ediciones y, por lo tanto, se mantiene la investigación basada en 
triangulación múltiple (metodológica y de investigador). De esta forma, se pretende abordar desde 
diferentes técnicas el análisis de la enseñanza de competencias emprendedoras en los grados de 
Publicidad y Relaciones Públicas en la Universidad de Alicante y en la Universidad de Barcelona-
ESPR, pero desde una perspectiva más amplia que busca conocer si más allá de la asignatura y el perfil 
del docente, el tipo de formación, así como los recursos puestos a disposición de docentes y alumnos, 
resultan clave en el estímulo del emprendimiento. Por ello se ha contado en esta ocasión con dos 
nuevas incorporaciones: por una parte la asignatura de métodos de investigación entendida como una 
enseñanza que dota de herramientas para la exploración de oportunidades en el mercado profesional 
de publicidad y relaciones públicas, y por otra parte se ha contado con personal investigador de la 
organización ESTIA, que aporta su visión desde su experiencia de promoción del emprendedurismo 
en sus estudiantes.
Los resultados muestran que las acciones realizadas por los docentes en el marco de las 
asignaturas estudiadas, no parecen estar alcanzando los resultados esperados, aunque es preciso 
señalar que los alumnos participantes en el estudio este año también fueron menos propensos al 
emprendimiento que los de los cursos pasados.
1.2. Revisión de la literatura
1.2.1. Criterios de emprendimiento utilizados en las dos ediciones anteriores del presente estudio 
longitudinal y su conexión con la fase actual.
La revisión multidisciplinar de la literatura profesional y científica vinculada a la educación 
en emprendimiento que se ha venido llevando cabo (Castillo, 1999; Orrego, 2008; Osorio y Pereira, 
2011; Marina, 2010; Alemany y otros, 2013; Gómez, 2014; Marulanda y otros, 2014; Castro y otros, 
2014; Sondeo INJUVE, 2012; Informe SEPE, 2014), daba información relevante sobre la necesidad 
de plantearse además de la formación en emprendimiento, la formación para emprender. Dicho de 
otro modo, formar en la iniciativa de emprender, es decir entrenar en la asunción de riesgos, en 
contemplar la posibilidad de no éxito y en extraer lecciones aprendidas, movilizar la creatividad 
y en definitiva motivar para emprender. El modelo teórico de Guess, creado a partir de la Teoría 
del Comportamiento Planificado (Fishbein y Ajzen, 1975, y Ajzen, 1991, 2002 en Medina Brito, 
P., Bolívar Cruz, A. y Lemes Hernández, A. I., 2014), resultaba pertinente como referencia para 
estudiar contexto familiar, el contexto socio-cultural y la motivación personal, y la relación de estos 
tres ejes con el emprendimiento en el Grado en Publicidad y Relaciones Públicas. En esta tercera 
fase profundizamos en dicho modelo incluyendo en el estudio el eje correspondiente al contexto 
Universidad, pues se han analizado los motivos de elección de la carrera, así como el clima universitario 
respecto al emprendimiento, tomando como referencia algunas de las variables utilizadas en dicho 
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modelo (para consultar el cuestionario dirigirse a la coordinación de la Red).
Figura 1. Marco teórico Guess
Fuente: Modelo Guess 2013-14, en Medina Brito, P., Bolívar Cruz, A. y Lemes Hernández, A. I. (2014)
Parece interesante reflexionar hasta qué punto se hayan relacionadas la intención de la elección de 
un tipo de carrera con la intención de emprender en dicho campo conocimiento. En este sentido Gámez 
y Marreno (2003) refieren motivaciones intrínsecas (relacionadas con el ego y la autorrealización) y 
extrínsecas (aquellas que provienen del entorno, como padres o amigos). Por su parte Navarro y Soler 
(2014) postulan tres dimensiones o categorías motivacionales y su combinación a este respecto: la 
expresiva (interés específico, autorrealización y aptitudes), la profesional (autorrealización profesional 
y proyecto de vida), y la instrumental (expectativas económicas, ascenso social, ego y seguridad 
laboral). Suriá y otros (2012) consideran las expectativas (conocimientos previos sobre la carrera y su 
contraste con la realidad) de los estudiantes en relación con los estudios elegidos, al inicio y final de 
los mismos, y González (2005) indaga sobre patrones actitudinales de permanencia en la institución 
educativa.
Estas cuestiones, siguiendo el modelo Guess de nuestro estudio, parecen relevantes pues los 
nuevos estudiantes ingresan con unas expectativas laborales y de desarrollo de carrera profesional que 
de acuerdo con la experiencia de la estancia en la institución universitaria podrían favorecer o frenar 
actitudes de iniciativas emprendedoras, sumado todo ello a factores del entorno próximo. Torres 
(2015) extrae de la revisión de los informes GEM la conclusión de que respecto al emprendimiento 
en el caso español, encontramos población que se siente capacitada para el emprendimiento y que 
lo considera una buena opción profesional, pero que no encuentra oportunidades y financiación, ni 
fomento suficiente desde la educación formal, con lo que los posibles emprendedores perciben más 
frenos que oportunidades en el entorno socio-económico.
Tal como planteábamos en los interrogantes, la cuestión de género importa en este estudio dado 
que se trata también de conocer cómo funcionan las redes de apoyo a este respecto. Esto es, quiénes 
se apoyan más entre sí, ¿son las emprendedoras o son los círculos masculinos? Recordamos aquí que 
los resultados de la fase anterior mostraron algunos datos relevantes en cuanto a la importancia de la 
perspectiva de género en las redes de apoyo femeninas para el emprendimiento.
También el informe GEM 2015 desarrolla un amplio estudio sobre el emprendimiento femenino, 
y en el caso español destaca que el 70% de las mujeres emprendedoras en España inician sus negocios 
por oportunidad de mercado, lo que nos induce a pensar en su capacidad de respuesta al entorno. Por 
otra parte Sánchez Cañizares y Fuentes (2013) consideran imprescindible el estudio particularizado 
del emprendimiento femenino y señalan que sólo una de cada cinco mujeres se plantea la posibilidad 
de crear una empresa.  Ormeño (2014) propone un perfil de emprendimiento femenino en base al 
discurso de las mujeres, y en nuestro caso concreto interesa identificar en ese discurso si se conciben 
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mujeres empresarias (Santiago-Castro y Pisani (2013) deviene en foco de análisis importante, del 
mismo modo que lo hace analizar los comportamientos de las mujeres empresarias en el desempeño 
de las tres funciones empresariales que describen Guzmán y Rodríguez (2008): gerencial, financiera 
y función impulsora (esta última tiene mucho que ver a nuestro juicio con el fomento de redes de 
apoyo mutuo). 
1.3. Propósito.
El propósito de la investigación en la tercera fase del presente proyecto es: profundizar 
en la evaluación de las competencias emprendedoras que se adquieren durante la carrera, pero 
incorporando el eje correspondiente al contexto Universidad que plantea el Modelo Guess, a fin de 
analizar motivaciones de elección de carrera, así como el papel del clima universitario en el estímulo 
de la iniciativa emprendedora. Todo ello además incluyendo el análisis de perspectiva de género 
respecto al estudio de posibles redes de apoyo mutuo en el desempeño emprendedor.  
Como hipótesis de partida del primer estudio se planteaba: “los profesionales del sector de 
la comunicación con competencias sólidas en emprendimiento pueden optar a mejores posibilidades 
de desarrollo en su carrera profesional como trabajadores autónomos”; En relación con la misma, las 
posibles variables de influencia tienen que ver con contenidos y metodologías didácticas favorecedoras 
o no de estímulo al emprendimiento. Dado que se trata de un trabajo de profundización, mantenemos 
la misma hipótesis de trabajo. No obstante, también es importante conocer nuevas variables que 
puedan mostrar a su vez tener un peso de interés en el estudio del emprendimiento, tal como era el 
compromiso adquirido en la segunda fase. 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La aplicación del modelo teórico Guess, ahora en toda su extensión con la inclusión del cuarto 
eje de análisis, así como el giro dado en la anterior etapa hacia una perspectiva de pensamiento 
complejo, nos llevan a plantear la necesidad de valorar nuevos elementos para el análisis tanto en lo 
que se refiere a la incorporación de asignaturas de otras áreas, como a nuevos participantes en la Red 
con visiones complementarias sobre la innovación, el emprendimiento y la perspectiva de género.
De tal manera en esta edición se cuenta con 10 participantes, entre los que se ha incluido: un 
investigador senior (ESTIA) y dos investigadoras junior (doctorandas de la Universidad de Alicante), 
cuyas líneas de trabajo entroncan con la innovación, el emprendimiento y la perspectiva de género 
como ya se ha señalado; además de siete docentes investigadores del área de conocimiento de las 
Relaciones Públicas, de las Universidades de Alicante y Barcelona.
En esta ocasión, las asignaturas objeto de estudio son: Estrategia de la publicidad y las 
Relaciones Públicas, y Protocolo y eventos en empresas e instituciones de la Universidad de Alicante; 
Principios de sociología, Comportamiento social y dinámica de grupo,  Análisi de Casos de Pubicitat 
i Relacions Públiques, y Prácticas I y II de la Universidad de Barcelona-ESRP.
2.2. Diseño metodológico: instrumentos y procedimientos
El tipo de estudio planteado en esta tercera edición de la Red PRP-EMPRENDE 2017 
continua siendo descriptivo y longitudinal. Esto es así en la medida en que los objetivos perseguidos 
se mantienen en la línea de los expuestos en la formación de la Red, en el curso 2014-15, así como en 
la anterior etapa del curso pasado.
El trabajo realizado hasta el momento nos ha permitido ir avanzando y profundizando en 
diferentes aspectos. De esta manera, progresivamente se ha establecido un instrumento de medida 
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cada vez con mayor adaptación al público analizado, así como también con una mayor precisión en 
la medición de variables de emprendimiento para el desarrollo de competencias emprendedoras en 
estudiantes del Grado en Publicidad y RRPP.
El diseño metodológico utilizado continúa siendo una triangulación múltiple de acuerdo con 
la aplicación de dos tipos de triangulación (investigador y metodológica), dado que nos permite 
una aproximación más compleja al objeto de estudio (Denzin, 1989, citado en Ardoy, Pasadas, & 
Ruíz, 2004). De manera específica, la triangulación metodológica se mantiene como inter-metodos 
simultánea, con el uso de técnicas cuantitativas y cualitatvas, y con una fase previa sencuencial de 
investigación secundaria (Ashatu, 2009). No obstante, se ha variado el uso de las entrevistas en 
profundidad entre los participantes en la red, por una dinámica grupal. La fase de investigación 
secundaria es la que ha permitido profundizar en la perspectiva del estudio de las variables del 
emprendimiento, en cuanto a la extensión del modelo Guess señalada en apartados anteriores.
Sin duda, los objetivos metodológicos perseguidos también en esta tercera edición de la 
Red, necesariamente pasan de nuevo por: a) por una parte, mantener la línea de investigación para 
un análisis longitudinal, de manera que podamos establecer una línea temporal en el estudio del 
emprendimiento; y b) profundizar y matizar sobre los elementos de análisis empleados para continuar 
trabajando sobre nuevas perspectivas en el estudio de la enseñanza del emprendimiento.
A continuación especificamos de forma detallada las técnicas de investigación del diseño 
metodológico, así como los procedimientos e instrumentos de cada una.
2.2.1. Investigación secundaria
En línea con el planteamiento de la anterior edición, se mantiene la necesidad de continuar 
la investigación secundaria sobre modelos de referencia para el estudio de la enseñanza del 
emprendimiento en la educación superior ya implementados, de forma que fuera posible profundizar 
y aplicar en su total complejidad el modelo Guess, como ya se ha señalado anteriormente.
Esta fase de la investigación se establece como secuencial en el proceso, siendo el punto de 
partida en el trabajo metodológico de esta tercera edición de la Red.
2.2.2. Dinámica grupal a los participantes en la Red a docentes participantes
En las anteriores ediciones de la Red se aplicaron técnicas de investigación cualitativas 
individuales a los miembros participantes en la Red (en su mayoría docentes) con diferentes objetivos 
de información. Concretamente se realizaron entrevistas en profundidad, dadas las limitaciones para 
utilizar técnicas grupales. Esto proporcionó datos muy interesantes y relevantes sobre el trabajo de 
los mismos respecto al fomento de la enseñanza de competencias para el emprendimiento, así como 
permitió analizar las principales limitaciones y dificultades con las que se encontraban en dicho 
proceso. Asimismo, y desde el punto de vista del profesorado, también se realizó una valoración 
sobre la percepción de los alumnos hacia las posibilidades de emprendimiento de los profesionales de 
Publicidad y RRPP, y sobre las motivaciones para la elección de dicho grado y de forma específica de 
algunas asignaturas estudiadas.
Los avances mostrados en cuanto a la información cualitativa obtenida en las ediciones 
pasadas, sugieren analizar nuevos elementos sobre el trabajo docente en esta temática. Así, en este 
caso, se ha planteado analizar principalmente dos aspectos: a) por una parte los cambios que se 
han introducido en las asignaturas en estos dos cursos, como consecuencia del trabajo realizado en 
esta Red; y b) por otra, las dificultades que se encuentran en el camino, especialmente respecto a la 
participación de los y las alumnas en estas actividades.
Dado que la información cualitativa obtenida hasta el momento provenía de análisis 
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individuales de cada miembro de la Red, se propuso la necesidad de establecer una dinámica grupal 
para el intercambio de opiniones. Las dificultades que para ello se habían planteado en las anteriores 
ediciones continuaban, dada la dispersión geográfica de algunos de los participantes en la Red.  Por 
ello se estableció una dinámica virtual, a través de herramientas de comunicación disponibles para 
ello, que finalmente pudo llevarse a cabo. 
Para el desarrollo de la misma, si bien se establecieron algunas líneas generales de trabajo 
e información a analizar, que se transmitieron a los participantes, se planteó una estructura abierta 
sin guion previo. No obstante, la coordinación-moderación de la dinámica (asumida por uno de 
los miembros de la Red) también reconducía los temas cuando se producía amplia dispersión o 
agotamiento de los mismos.
Los resultados obtenidos fueron tratados con análisis de contenido para extraer los elementos 
relevantes del intercambio de opiniones y las principales conclusiones.
2.2.3 Estudio cuantitativo a alumnos
Según el diseño metodológico señalado, la aplicación de técnicas cuantitativas se ha realizado 
de nuevo en esta tercera etapa de la Red a través de la técnica de encuesta. También se ha mantenido 
la aplicación online de la misma, entendiendo que era la mejor opción para alcanzar al universo objeto 
de estudio (Diez de Rada, 2012).
El instrumento de medida (cuestionario) ha sido modificado incluyendo varias preguntas 
sobre el contexto universitario y el clima hacia el emprendimiento en el mismo, de acuerdo al modelo 
Guess descrito en el marco teórico, para incluir el cuarto eje señalado en el modelo respecto al 
contexto universitario. La estructura básica del mismo se mantiene, lógicamente, para permitir el 
análisis longitudinal, así como la evaluación de la enseñanza de las competencias de emprendimiento 
en las asignaturas analizadas. Por otra parte, también se ha eliminado una de las preguntas que hacía 
referencia al fomento hacia el emprendimiento en la educación en general, que se había tomado del 
estudio del INJUVE (2012), dado que dichos datos no se mostraban relevantes en el estudio y se 
ampliaba la extensión del cuestionario con posibles consecuencias para obtener una buena tasa de 
respuesta.
Se ha llevado a cabo una única aplicación en la que se ha contemplado evaluar la evolución 
antes y después de la impartición de las asignaturas, con preguntas expresamente diseñadas para ello.
Así mismo, se ha mantenido la estrategia desarrollada en la anterior edición para motivar una 
alta tasa de respuesta, si bien en esta ocasión no se ha alcanzado el éxito previsto, como se explicará 
más adelante.
Los objetivos de información en esta nueva etapa del estudio se han mantenido en parte, de 
manera que se ha continuado realizando el análisis de las competencias emprendedoras adquiridas 
por los alumnos de las asignaturas impartidas por los miembros de la red, así como también el estudio 
comparativo de la enseñanza de competencias emprendedoras en diferentes áreas de conocimiento, 
pero en esta ocasión todas ellas forman parte sólo del Grado de Publicidad y RRPP.
Por último, el plan de análisis ya elaborado y aplicado en las anteriores ediciones ha servido 
de referencia para la explotación de los datos obtenidos en esta ocasión. De tal manera se han aplicado 
análisis estadísticos descriptivos de frecuencia simple y porcentajes, estadísticos para el análisis de 
variables métricas, y tablas de contingencia. Como novedad en el análisis se han utilizado análisis 
bivariables para la comparación de los datos entre las distintas ediciones. 
3. RESULTADOS
1510 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
En este apartado se exponen los resultados obtenidos a través de la aplicación de las técnicas 
cualitativas (dinámica grupal entre los participantes de la Red) y cuantitativas (encuesta a los alumnos 
de las asignaturas de la Red), descritas en el diseño metodológico
3.1 Análisis cualitativo: dinámica grupal de los participantes en Red PRP-Emprende
Los principales resultados obtenidos respecto a las cuestiones planteadas en esta dinámica 
revelan que persisten las dificultades para estimular la participación de los y las estudiantes en la 
investigación. Esto hace pensar en la necesidad de hacer un nuevo diseño de investigación que sea 
colaborativo, más participativo y expresivo, para interactuar con alumnos y alumnas, más allá de 
la construcción de un cuestionario e invitarles a cumplimentarlo. Del mismo modo se aprecia la 
necesidad de revisar la muestra y trabajar en futuras ediciones en un marco de lo que acontece entre 
el inicio y final de la carrera de publicidad y relaciones públicas, en cuestiones relacionadas con el de 
fomento de la iniciativa y actitud innovadora. 
3.2 Encuesta longitudinal sobre el fomento del emprendimiento a alumnos de las asignaturas 
participantes en la Red-Emprende 2017
El primer aspecto analizado, en línea con los objetivos planteados en la Red, es la intención 
de emprendimiento y la actitud innovadora que los alumnos tienen antes de comenzar la impartición 
de las asignaturas estudiadas, como medida comparativa para el análisis posterior
Así, como se expone en el siguiente gráfico, sólo un 18% de los alumnos consultados 
presentaban una clara intención de emprender en el futuro (porcentaje levemente inferior al obtenido 
en la pasada edición, significativo estadísticamente: C= 0,708 y Sig.=0,000;), si bien al menos otro 
36 y 22% lo había considerado como una posibilidad aunque mostrando preferencia por un trabajo 
por cuenta ajena (porcentajes similares a los de la anterior edición). Por otra parte, se aprecia que a la 
mayoría de los alumnos (53%) les gustaría desarrollar proyectos innovadores y emprendedores en una 
empresa para la que trabajaran (actitud innovadora), porcentaje también inferior al mostrado por los 
alumnos del curso pasado, aunque en este caso sin significación estadística (C= 0,064; Sig.=0,672).
No se aprecian inicialmente diferencias significativas estadísticamente hablando en la 
intención de emprender y la actitud innovadora a priori respecto al sexo o la edad del alumnado, ni 
tampoco en función de la situación laboral del padre y la madre (variables tomadas del estudio sobre 
emprendimiento en jóvenes del CIS del 2012, para su comparación).
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Gráfico 1. Intención de emprender y actitud innovadora inicial
El análisis a posteriori, esto es el análisis del posible cambio en las actitudes hacia el 
emprendimiento y hacia la innovación de los alumnos una vez cursadas las asignaturas de la Red, 
mostró que los alumnos se habían visto motivados en dicho sentido. En una escala de 1 a 5 puntos, el 
valor medio obtenido al respecto ha sido de 3,1 y 3,3 puntos en cuanto al incremento de la intención 
de emprender y de la actitud innovadora, respectivamente (valores muy similares a los mostrados en 
la anterior edición de la Red: 3,2 y 3,3 puntos); no hallándose diferencias significativas en función 
del sexo del alumnado o la situación laboral del padre y la madre. Si se aprecian por otra parte, 
diferencias significativas respecto a la edad de los estudiantes, de forma que aquellos mayores y/o de 
cursos superiores son los que muestran una intención de emprender superior (F=2,909, sig.=0,009).
Las asignaturas con mayor puntuación en estas variables han sido las de “Protocolo y Eventos 
en Instituciones y Empresas” y “Prácticas I y II”, con valores por encima de la media (3,5 y 3,4 puntos, 
ver tabla 1). Respecto a las valoraciones de las asignaturas comparativamente entre los dos cursos 
analizados, se aprecia un leve descenso en la influencia de la formación para el emprendimiento con 
respecto a la anterior edición (valores significativos estadísticamente en el caso de la “intención de 
innovar”, F=3,738 y sig.=0.002).
Tabla 1. Incremento de la intención de emprender e innovar tras cursar las asignaturas participantes en la Red-
Emprende (escala 1 a 5 puntos)









Estrategia de la Publicidad y las RRPP 3,0 3,1 3,0 3,3
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Protocolo y Eventos en Instituciones y Empresas. 3,8 3,4 3,9 3,5
Anàlisi de Casos de Publicitat i Relacions Públiques. 3,2 2,8 3,5 3,3
Pràcticas I y II. 3,3 3,3 3,4 3,4
Comportamiento social y dinámica de grupos 2,9 3,1
Principios de Sociología 2,9 3,0
Total 3,2 3,1 3,3 3,3
A tenor de los datos presentados sobre la intención de emprender y la actitud innovadora 
inicial, y su posterior evolución durante el curso, se aprecia cierto cambio positivo como resultado 
de las acciones realizadas por los docentes. No obstante, cabe señalar que los alumnos de este curso 
presentan una menor tendencia hacia el emprendimiento y la innovación con respecto a los del curso 
pasado.
La valoración de las asignaturas participantes en esta edición de la Red por parte de los 
alumnos ha sido de nuevo inferior a la realizada en las anteriores etapas. Como se observa en el 
siguiente gráfico (G.2), la línea verde correspondiente a los datos del curso 2016-17 muestra valores 
iguales o inferiores a los hallados en el curso pasado, con sólo algún valor superior en algún ítem, y 
en todos los casos son inferiores a las valoraciones dadas en la primera edición, curso 2014-15. De 
manera especial cabe hacer hincapié en la baja valoración recibida respecto al hecho de que cursar 
dicha asignatura haya ayudado al alumno a identificar oportunidades profesionales o de negocio, 
que además es la única diferencia que ha mostrado ser significativa estadísticamente (F= 6,454; 
Sig.=0,002).
De tal manera, se podría señalar que las acciones realizadas por los docentes no parecen estar 
alcanzando los resultados esperados, aunque parece que los alumnos participantes en el estudio este 
año también fueran menos propensos al emprendimiento que los de los cursos pasados. Este sería un 
aspecto a analizar en futuras ediciones, y quizá también plantear nuevas vías de investigación más 
participativas para una mayor motivación del alumnado.
Gráfico 2. Valoración media general comparativa del fomento del emprendimiento
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En cuanto al detalle de las valoraciones respecto al fomento del emprendimiento por 
asignatura, se incluye una tabla detallada en el anexo donde es posible observar las diferencias entre 
ellas, significativas estadísticamente excepto en el último ítem.
Finalmente, hemos pasado a analizar los cuatro ejes que condicionan la intención de elección 
de la carrera y la intención de emprendimiento, de acuerdo al modelo Guess expuesto en el marco 
teórico.
En primer lugar se muestran los datos relativos a las motivaciones de los alumnos en la temática 
que nos ocupa. Así, los elementos de mayor relevancia serían (gráfico 3): poder cumplir sus sueños, 
tener un trabajo emocionante y poder ser creativos; mientras que los de menor influencia serían ser mi 
propio jefe y tener autoridad (resultados coherentes con los del estudio mundial de Guess en 2014). 
De esta forma, las motivaciones relacionadas con el emprendimiento aparentemente no parecen ser 
las prioritarias en la elección de la carrera de nuestros alumnos, aunque no se deben descartar como 
relevantes puesto que también muestran puntuaciones cercanas o superiores a 4 puntos (escala 1-5 
puntos). Adicionalmente, cabe señalar que no se observan diferencias significativas respecto a los 
resultados de la anterior edición.
Gráfico 3. Importancia de las motivaciones en la elección del futuro profesional de los estuantes universitarios, 
escala de 1-5 puntos, (adap. de Sieger, P., Fueglistaller, U. & Zellweger, T., 2014, p.32)
Por otra parte, es de interés mencionar que se han hallado diferencias significativas respecto 
a la edad en el caso de los dos ítems más valorados, siendo los alumnos más jóvenes los que mayor 
importancia le dan a dichos elementos, frente a alumnos de cursos superiores y/o de más edad en 
general. En cuanto a otras variables sociodemográficas como el sexo, la situación laboral del padre y 
de la madre, o según la asignatura cursada, las diferencias no son significativas.
La mayoría de los alumnos consultados (68%) han indicado que cursan el Grado de Publicidad 
y RRPP como primera opción en la elección de su carrera. Un 26,5% adicional señalan que aunque 
no fue su primera opción, sí se encontraba entre sus preferidas, y tan sólo un 6% se vio condicionado 
a elegir esta carrera porque no pudo acceder a las de su preferencia o por otras razones. El principal 
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motivo de la elección es vocacional para la mayoría (73% de menciones en una pregunta de respuesta 
múltiple), destacando también que les parece una carrera con buenas perspectivas profesionales (16% 
de menciones), en la que pueden desarrollar su creatividad (15%), y con prestigio social (9%).
El contexto universitario es señalado en el modelo de Guess como otro de los ejes principales 
en la elección de una profesión y de su influencia sobre el emprendimiento. Es claro pensar que un 
ambiente universitario favorecedor al emprendimiento pueda promover vocaciones en dicho sentido. 
De esta manera, se consultó a los alumnos sobre dicho clima en las universidades estudiadas (Alicante 
y Barcelona) con resultados limitados, como se puede apreciar en el siguiente gráfico. Así, en una 
escala de valoración de 1 a 5 puntos, las puntuaciones medias se encuentran sobre los 3 puntos, lo que 
vendría a ser una nota mejorable para dinamizar el emprendimiento. Por otra parte, cabe precisar que 
no se han observado diferencias significativas estadísticamente en cuanto a la edad o el sexo de los 
estudiantes, ni tampoco en función de la situación laboral del padre y la madre.
Gráfico 4. Clima universitario respecto al emprendimiento según sexo, escala de 1-5 puntos (adaptación de Sieger, 
P., Fueglistaller, U. & Zellweger, T., 2014, p.28)
Finalmente, atendemos a los dos último ejes contemplados por el modelo Guess: el contexto 
familiar y el contexto socio-cultural, como factores relevantes e incluso determinantes en la elección 
de la carrera y en el emprendimiento futuro. En este sentido se ha podido apreciar que el apoyo de 
la familia sería el elemento fundamental para el conjunto de los alumnos (4,4 puntos en una escala 
de valoración de 1 a 5 puntos), seguido del círculo de amistades (4 puntos), y finalmente del de 
los compañeros de estudios o trabajo (3,8 puntos). Estas puntuaciones han sido muy similares a 
las obtenidas en la pasada edición de la red, manteniéndose la influencia de dichos elementos de 
referencia.
Al hilo de lo anterior, por otra parte, en la edición pasada se apreciaron algunas diferencias 
significativas estadísticamente en cuanto a las redes de apoyos familiares y sociales, con mayor peso 
entre las mujeres. Los datos de esta nueva etapa no han confirmado dicho hallazgo estadísticamente, 
aunque sí se observa una tendencia similar en dicho sentido. A este respecto, sería interesante continuar 
avanzando en el análisis de la perspectiva de género del emprendimiento, quizá con otros elementos 
de estudio o con otras técnicas de investigación que permitieran profundizar en mayor medida en este 
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aspecto.
4. CONCLUSIONES
Tras la realización de esta tercera fase, podemos afirmar que el denominador común entre los 
docentes participantes en la red es la preocupación por el desarrollo de metodologías que estimulen en 
los y las estudiantes la iniciativa, ya sea emprendedora en el sentido del autoempleo, o en el sentido 
de buscar innovaciones en los modos de gestionar su tiempo de estudio y visión de aplicación práctica 
de conocimientos. 
Por otra parte, la introducción de las variables de contexto universitario ha resultado útil para 
evidenciar la importancia de atender a categorías motivacionales y expectativas de influencia, a la hora 
de elección de la carrera y de permanencia en la misma, para en este contexto averiguar, en sucesivas 
etapas de estudio, qué puede ser clave desde la relación enseñanza–aprendizaje en el estímulo de la 
iniciativa y la actitud emprendedora e innovadora.
En relación con la intención de emprender y actitud innovadora, no se aprecian diferencias 
significativas, relacionadas con el sexo, edad ni situación laboral del padre o la madre del alumnado 
participante en el estudio. Sin embargo, a pesar de que los estudiantes de este curso han mostrado 
menor tendencia hacia el emprendimiento en comparación con los dos cursos anteriores,  podemos 
deducir del análisis de cambio de actitud hacia emprendimiento e innovación, que los alumnos y 
alumnas mayores y de cursos superiores muestran una mayor inclinación hacia el emprendizaje, lo 
que nos lleva a la conclusión de que es pertinente que la cuarta fase de estudio observe lo que sucede 
en las diferentes etapas de la vida universitaria.
El análisis de los cuatro ejes del modelo Guess, que condicionan la intención de elección de la 
carrera y la intención de emprendimiento, muestra que los elementos más relevantes considerados por 
los y las encuestadas son cumplir sus sueños, tener un trabajo emocionante y poder ser creativos, y los 
menos relevantes son ser su propio jefe y ostentar autoridad. También se observa que los elementos 
relevantes mencionados son expresados por el alumnado más joven, todo lo cual revela un perfil 
interesante, que podría acercarnos al fenómeno de emprendimientos relacionados con la innovación 
social.
Hay que tener en cuenta que la mayoría de los alumnos consultados han declarado que la carrera 
de Publicidad y Relaciones Públicas fue la primera opción de estudio superior elegida, y que de este 
grupo destacaba la motivación de perspectivas profesionales y desarrollo de su creatividad en su 
elección.
El ambiente universitario sí que es favorecedor de emprendimiento en la carrera objeto de estudio 
de esta red.
No se ha podido confirmar si hay mayor apoyo entre redes de mujeres emprendedoras y hombres 
emprendedores, lo que invita a profundizar en este aspecto, ya que los informes consultados siguen 
mostrando que emprenden más hombres que mujeres en general. 
Como conclusión final destacamos, por una parte, que el esfuerzo de los docentes involucrados en 
el estudio motiva como mínimo un cambio de actitud de pasividad hacia la iniciativa, pudiendo esta ser 
de emprendimiento y/o de innovación; y por otra que para conocer en profundidad los catalizadores 
de actitud emprendedora e innovadora que dé frutos es preciso estudiar qué acontece del inicio al fin 
de la carrera. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
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En la siguiente tabla se exponen las tareas desarrolladas por los participantes de la Red PRP-
Emprende 2017 para la consecución de los objetivos expuestos.
PARTICIPANTE TAREAS QUE DESARROLLA
Rosa María Torres Valdés
Coordinación de la Red.
Revisión sustento marco teórico y diseño metodológico.
Carolina Lorenzo Álvarez
Coordinación diseño metodológico.
Aplicación de las técnicas de investigación y análisis de la información.
Alba Santa Soriano
Apoyo en aportaciones teóricas para el estudio del emprendimiento, y 
en el desarrollo del trabajo de campo y el análisis de la información.
Javier Castro Spila
Apoyo en aportaciones teóricas para el estudio del emprendimiento, y 
en el diseño metodológico.
Concepción Campillo 
Alhama
Colaboración en el desarrollo de los planteamientos teóricos y 
metodológicos. 
Alba María Martínez-Sala
Colaboración en el desarrollo de los planteamientos teóricos y 
metodológicos. 
Lluís Sáez Giol
Colaboración en el desarrollo de los planteamientos teóricos y 
metodológicos. 
Sara Magallón Pendón
Colaboración en el desarrollo de los planteamientos teóricos y 
metodológicos. 
Juan Montserrat Gauchi
Colaboración en el desarrollo de los planteamientos teóricos y 
metodológicos. 
María del Carmen Quiles 
Colaboración en el desarrollo de los planteamientos teóricos y 
metodológicos. 
Todos los participantes
Participación en el trabajo de campo, por una parte como elementos 
de la investigación (dinámica grupal), y por otra como facilitadores en la 
aplicación de la encuesta online a sus alumnos (docentes).
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8. ANEXO 
8.1. Ficha técnica del estudio cuantitativo.
Tipo de estudio: estudio primario cuantitativo descriptivo-longitudinal.
Técnica de investigación: encuesta con aplicación online.
Universo: 894 alumnos matriculados en el conjunto de las asignaturas participantes en la Red-Emprende.
Instrumento de recopilación de datos: cuestionario estructurado con preguntas cerradas y semi-abiertas, 
y escalas de valoración, diseñado para su aplicación con soporte informático en Web, y de una duración 
aproximada de 6-7 minutos.
Tipo de muestreo: muestreo no probabilístico de tipo consecutivo, dado que se ha tratado de incluir en la 
muestra todos los elementos del universo accesibles al estudio. 
Tamaño muestral: finalmente se han recopilado datos de 219 casos válidos, lo que supone una tasa de 
respuesta del 24,5 %, alejado del 41% de la anterior edición, pero aún muy superior al 14,5% obtenido en la 
primera.  
Nivel de error: ± 2,88% para datos globales, en el supuesto de m.a.s., al 95% de NC, y p=q=0,5.
Periodo de recopilación de datos: 27 de marzo al 8 de mayo 2017.
Realización del estudio: participantes en la RED-EMPRENDE.
8.2. Valoración media comparativa por asignatura del fomento del emprendimiento
Comportamiento 




2014-15 2015-16 2016-17 2014-15 2015-16 2016-17 2014-15 2015-16 2016-17 2015-16 2016-17 2016-17 2016-17
Los conocimientos adquiridos me capacitan 
para desarrollar la actividad profesional 
correspondiente.
3,4 3,4 3,5 4,3 4,2 3,8 3,5 3,3 3,2 3,6 3,2 3,7 3,6
He aprendido a trabajar en grupo de forma 
eficaz.
2,4 3,4 3,5 2,3 4,4 3,9 3,4 3,3 3,4 3,9 3,9 4,2 3,6
Se ha favorecido el desarrollo de mi 
creatividad y me ha impulsado a tratar de ser 
innovador.
2,4 2,9 3,2 3,0 4,1 3,7 3,4 3,5 3,3 3,5 3,4 3,6 3,3
He podido adquirir una mayor confianza en 
mis posibilidades profesionales.
3,2 3,1 3,3 3,2 4,3 3,5 3,8 3,7 3,5 3,9 3,9 3,4 3,7
Me ha ayudado a aprender a identificar 
oportunidades profesionales o de negocio.
3,1 3,2 3,2 3,3 4,6 3,4 3,8 3,9 3,7 3,7 3,5 3,0 3,1
He adquirido destrezas que me permiten 
traducir mis ideas en un plan de acción.
3,6 3,5 3,4 3,3 3,9 3,4 3,0 3,1 2,9 3,5 3,4 3,6 3,5
He aprendido cómo buscar recursos en el 
caso de querer desarrollar una idea o 
proyecto.
3,9 3,4 3,5 3,5 4,1 3,5 3,1 3,3 3,1 3,5 3,5 4,2 3,3
Se han mostrado los beneficios de asumir 
riesgos y cómo afrontarlos.
3,2 3,2 3,4 3,3 4,3 3,6 3,4 3,5 3,2 3,3 3,5 3,8 3,4
Pràcticas I y II. 
Estrategia de la Publicidad y 
las Relaciones Públicas
Protocolo y Eventos en 
Instituciones y Empresas
Anàlisi de Casos de Publicitat 
i Relacions Públiques
Tabla 2. Valoración media comparartiva por asignatura de los elementos para la enseñanza del emprendimiento (2014-2017)*
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3789_Los Fundamentos Químicos en la Ingeniería Civil desde la vertiente 
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Desde que la titulación de Grado de Ingeniería Civil experimentara hace unos años, a consecuencia fundamentalmente 
de la crisis económica, un descenso acusado en el número de alumnos de nuevo ingreso, los profesores de la asignatura han 
percibido que la calidad de los alumnos, en términos de los conocimientos con los que acceden a la titulación y el interés 
mostrado en la materia objeto de estudio en la asignatura, se ha visto mermado de forma muy notoria. Los profesores 
han observado que existe un gran desinterés por la materia que se imparte y lo han relacionado con la desconexión que 
perciben los estudiantes entre dicha materia y la profesión para la que se están formando. El objetivo general de la red es: 
adaptar y renovar los contenidos, metodología y evaluación de la asignatura de “Fundamentos químicos de la Ingeniera 
Civil” del Grado en Ingeniería Civil para darle un enfoque más aplicado a la profesión del ingeniero civil que fomente 
la motivación del alumnado a la hora de abordar la materia y que logre aumentar el éxito en la consecución de las 
competencias y objetivos que se recogen en la memoria de grado.
Palabras clave: química, ingeniería civil, contenidos
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
 Desde que la titulación de Grado de Ingeniería Civil experimentara hace unos años, 
a consecuencia fundamentalmente de la crisis económica, un descenso acusado en el número de 
alumnos de nuevo ingreso, los profesores de la asignatura han percibido que la calidad de los alumnos, 
en términos de los conocimientos con los que acceden a la titulación y el interés mostrado en la 
materia objeto de estudio en la asignatura, se ha visto mermada de forma muy notoria. Los índices 
de aprobado han ido bajando progresivamente hasta situarse en niveles muy preocupantes, pese a 
los esfuerzos del profesorado y la continua revisión de los procedimientos y de evaluación y los 
contenidos evaluados. Los profesores han observado que existe un gran desinterés por la materia que 
se imparte y lo han relacionado con la desconexión que perciben los estudiantes entre dicha materia y 
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la profesión para la que se están formando, pese a los reiterados refuerzos que se trasladan y la estéril 
labor de concienciación sobre los estudiantes.
1.2 Revisión de la literatura
 En la Universidad de Alicante, el título de grado en Ingeniería Civil habilita al poseedor al 
ejercicio de la profesión de Ingeniero Técnico en Obras Públicas. La Orden Ministerial CIN/307/2009, 
establece los requisitos para la verificación del título universitario que da acceso a la profesión 
regulada de Ingeniero Técnico de Obras Públicas. La Orden Ministerial marca fundamentalmente 
las competencias que debe poseer cualquier titulado universitario para el ejercicio de la profesión 
aludida anteriormente. Para asegurarse que eso sea así, los títulos de grado que quieran dotar de esa 
habilitación a sus egresados deben haber pasado una evaluación de la ANECA que acredite que el 
plan de estudios conducente a la obtención de dicho título es eficaz a la hora de formar a los egresados 
en las competencias incluidas en la Orden Ministerial.
 Actualmente, en el curso académico en el que nos encontramos correspondiente a los años 
2016/2017, la Universidad de Alicante ya no ofrece docencia del antiguo título de Ingeniería Técnica 
de Obras Públicas. Hace siete cursos que comenzó la implantación del nuevo título de Graduado en 
Ingeniería Civil, la cual se completó durante el curso académico 2013/2014. El actual plan de estudios 
del título de Grado de Ingeniería Civil de la Universidad de Alicante fue aprobado por la ANECA el 
23 de diciembre de 2009.
 El número de plazas ofertadas para la titulación de Grado en Ingeniería Civil ha sido has este 
curso presente de 170 plazas, número que se redujo de las 240 originales que se ofertaban hace unos 
años debido a los diversos factores económicos tan complicados que atraviesa el país durante los 
últimos años y que ha hecho que el número de matriculados sea inferior al número de plazas ofertadas 
para estudiantes de nuevo ingreso. Los dos factores aludidos que han provocado tal circunstancia 
son que la titulación está incluido en el sector más afectado por la crisis en nuestro país, a saber, la 
construcción; y el elevado aumento de las tasas académicas de matrícula junto con los retrasos en 
la resolución de las becas para estudiantes universitarios y lo precaria que se ha vuelto la situación 
para muchas familias, ha motivado que muchos estudiantes no puedan tener acceso a las enseñanzas 
superiores.
 La memoria verificada por la ANECA para la implantación del título de Graduado en 
Ingeniería Civil en la Universidad de Alicante contempla algunas competencias añadidas a las 
básicas establecidas en la orden ministerial CIN/307/2009, de 9 de febrero. En esta Universidad las 
competencias se han agrupado en competencias generales, competencias transversales básicas, y de 
la UA (establecidas por esta Universidad en concreto) y las competencias específicas, unas comunes 
a todas las especialidades, y otras agrupadas por las especialidades clásicas de la profesión.
 Se detallan a continuación las competencias específicas que son tratadas en la asignatura 
objeto del proyecto:
•	 CE-2: Conocimiento teórico y práctico de las propiedades químicas, físicas, mecánicas y 
tecnológicas de los materiales más utilizados en construcción.
•	 CE-3: Capacidad para aplicar los conocimientos de materiales de construcción en sistemas 
estructurales. Conocimiento de la relación entre la estructura de los materiales y las propiedades 
mecánicas que de ella se derivan.
•	 CE-11: Capacidad para aplicar metodologías de estudios y evaluaciones de impacto ambiental.
•	 CEC-8 y CEH-4: Conocimiento y comprensión de los sistemas de abastecimiento y 
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saneamiento, así como de su dimensionamiento, construcción y conservación.
•	 CEH-2: Conocimiento y comprensión del funcionamiento de los ecosistemas y los factores 
ambientales.
 A la hora de realizar la revisión de contenidos, metodologías y actividades de la asignatura se 
ha tenido en cuenta dicha información para que las modificaciones propuestas no afecten al plan de 
estudios y que se siga dando cumplimiento a lo especificado en la memoria de grado.
 A continuación se comenta dónde y cómo se imparte la materia de química en otras universidades 
públicas españolas dentro de sus títulos de Grado en Ingeniería Civil o Ingeniería Técnica de Obras 
Públicas (recordemos que ambos títulos capacitan para ejercer la profesión regulada de ingeniero 
técnico de obras públicas).
 En la Tabla 1 se exponen las 22 universidades públicas españolas en las que se puede cursar 
alguna de las titulaciones mencionadas, y en la Figura 1 se presenta la distribución geográfica por 
provincias de dichas Universidades públicas. Se puede apreciar que la titulación se imparte en todas las 
comunidades autónomas con excepción de La Rioja y Baleares, lo cual da una idea de la importancia 
estratégica de este tipo de formación en el sector productivo del país. También se destaca que exista 
algún centro como la Universidad Politécnica de Valencia que imparte tanto la nueva titulación de 
grado como la antigua ingeniería.
 Dentro de los planes de estudios que imparten estas universidades públicas, sólo cuatro de 
ellas incluyen asignaturas de química como asignaturas básicas: la Universidad del País Vasco, la 
Universidad de Alicante, la Universidad Politécnica de Cataluña y la Universidad de Zaragoza. De 
las restantes, otras 8 ofertan asignaturas de química como obligatorias y las 10 que quedan no tienen 
ninguna asignatura específica de química en sus planes de estudio.
Tabla 1. Relación de universidades públicas españolas en la que se oferta el título de Grado en Ingeniería Civil o 
equivalente.
Grado Universidades
Ingeniería Civil Alicante, Cádiz, Cantabria, Córdoba, Extremadura, 
Granada,  Jaén, La Laguna, Las Palmas de Gran Canaria, 
Oviedo,  País Vasco, Politécnica de Cartagena, Politécnica 
de Cataluña, Politécnica de Madrid, Politécnica de 
Valencia, Salamanca, Santiago de Compostela, Sevilla, 
y Zaragoza.
Ingeniería Civil y 
Territorial
Castilla la Mancha, Politécnica de Madrid.
Ingeniería de Obras 
Públicas
A Coruña, Burgos,  Politécnica de Valencia, 
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Figura 1. Distribución geográfica de provincias en las que se imparte alguna titulación equivalente al Grado en 
Ingeniería Civil.
Si se analizan las guías docentes de los títulos de las Universidades que ofertan química entre las 
asignaturas básicas y obligatorias de su plan de estudios, se pueden apreciar dos corrientes en cuanto 
a los contenidos que se proponen. Por un lado existen aquellos enfoques que dan preminencia a la 
Química básica, ofreciendo contenidos de Química general fundamentalmente. Tal es el caso de la 
Universidad de Burgos, Oviedo, País Vasco, Politécnica de Cartagena, y Zaragoza. Los contenidos 
que se encuentran las asignaturas cursadas en estas universidades versan básicamente sobre estructura 
del átomo y enlace, estados de agregación de la materia, termodinámica y cinética, y los principales 
tipos de equilibrios (ácido-base, precipitación, redox).
 Frente a esta concepción, existen otras Universidades, entre ellas la Universidad de Alicante, 
cuyos contenidos en la asignatura de la materia Química también contienen aunque de forma más 
somera los conceptos de Química general, pero además tienen una gran dedicación a aspectos más 
aplicados de la Química a la Ingeniería Civil, como son la química de los materiales de construcción, 
tanto los conglomerantes como los metales, los procesos de fabricación y obtención de dichos 
materiales, los principales problemas de durabilidad que pueden plantearse, y aspectos de química 
ambiental, sobre todo centrados en la calidad de aguas.
 Ambas posturas son defendibles. Como argumentos de los primeros en los que el contenido se 
basa en conceptos de química general, seguramente la poca preparación a nivel de química de muchos 
de los estudiantes que llegan a la Universidad, hace que se necesite una revisión en profundidad de 
estos conceptos para que su asimilación sea óptima. Por otra parte, no debemos olvidar que estamos 
formando futuros ingenieros civiles por lo que el conocimiento sobre química tiene una clara vertiente 
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aplicada que es, a la postre, la que más le debe interesar al futuro graduado.
 Aunque es cierto que ambas posturas presentan argumentos justificables, la opinión de los 
autores está más volcada hacia la segunda opción en la que se combina parte de Química general con 
Química aplicada a la Ingeniería Civil. Las razones que nos mueven a situarnos en dicha postura se 
basan en que, hoy en día, el tiempo del que disponemos para concienciar a los estudiantes de algunos 
aspectos vitales en la Ingeniería Civil, y que a menudo los planes de estudios no reflejan de forma 
suficiente, como son los relacionados con la durabilidad, es corto. Por ello, y pese a que es cierto que 
una mayor base de Química general ayuda a que se entiendan conceptos más aplicados, creemos que 
debe primar la formación específica. Por ejemplo, para entender de forma sólida los conceptos de 
difusión de las distintas especies hacia el interior del hormigón y para poder innovar en ese campo, es 
necesario tener conocimientos del enlace químico y los estados de agregación y demás. No obstante, 
los casos concretos que se va a encontrar un ingeniero civil son muy específicos y necesita conocerlos 
y saber cómo controlarlos de forma más aplicada. Concretando más: a un ingeniero civil le vendría 
muy bien saber que el cloruro es un ion y que difunde por un gradiente de concentraciones a través 
de la disolución intersticial del hormigón hasta llegar a las armaduras y poder iniciar un proceso 
de corrosión. Pero lo que sí es necesario que sepa son las consecuencias de que eso ocurra para la 
seguridad estructural de un elemento y su vida de servicio, y saber cómo atajarlo, reduciendo la 
cantidad de agua, por ejemplo.
 Además, no debemos olvidar tampoco el nada desdeñable papel que tiene en la motivación del 
estudiante el poder aprender contenidos muy relacionados con su futura profesión, máxime cuando 
esta asignatura en el plan de estudios de la Universidad de Alicante se encuentra en primero donde la 
formación básicamente es transversal y poco aplicada.
 Por tanto, para el desarrollo del contenido de la asignatura de “Fundamentos Químicos de la 
Ingeniería Civil” debe buscarse un equilibrio entre aquellos conceptos más básicos y los más aplicados. 
En esta línea, y con más razón, la ficha de la asignatura recogida en la memoria verificada por ANECA 
para el título que se imparte en la Universidad de Alicante establece dentro de los contenidos ambos 
tipos de conocimientos. Además, esta visión de la asignatura contribuye al desarrollo de un mayor 
número de competencias en el título.
1.3 Propósitos u objetivos
 El objetivo general de la red es: adaptar y renovar los contenidos, metodología y evaluación 
de la asignatura de “Fundamentos químicos de la Ingeniera Civil” del Grado en Ingeniería Civil 
para darle un enfoque más aplicado a la profesión del ingeniero civil que fomente la motivación 
del alumnado a la hora de abordar la materia y que logre aumentar el éxito en la consecución de las 
competencias y objetivos que se recogen en la memoria de grado. 
2. MÉTODO
 Todos los participantes de la red imparten docencia en una o varias de las actividades formativas 
que componen la asignatura de “Fundamentos Químicos de la Ingeniería Civil”. La metodología que 
se plantea implementar en la red consistirá en la realización de reuniones de trabajo en las que se 
aborden las diferentes tareas constituyentes del proyecto: (1) planteamiento del problema; (2) puesta 
de común de las reflexiones personales; (3) definición de los objetivos concretos; (4) definición de 
las tareas a realizar; (5) asignación de las tareas individuales; (6) recirculación y evaluación de las 
propuestas; (7) modificación de las propuestas consensuadamente; (8) conclusión del proyecto.
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 En cada una de las fases del proyecto el coordinador planteará los plazos de ejecución de cada 
fase y citará a los componentes para la siguiente puesta en común.
 Durante este proceso se hará un estudio de los contenidos impartidos y metodologías utilizadas 
en otros centros en los que se imparte la misma titulación. Asimismo se intentará ponerse en contacto 
con profesores de otros centros en los que se imparte dicha materia en la misma titulación para que 
transmitan sus impresiones sobre la justificación de su particular propuesta.
 La ficha recogida en la memoria verificada por ANECA para el título de Graduado en 
Ingeniería Civil y que condiciona la propuesta que se realiza en el presente proyecto, contiene la 
siguiente información:• Denominación de la Materia: Química• Créditos ECTS: 6• Tipo de materia:- Básica• Duración y ubicación temporal dentro del plan de estudios:- La materia está compuesta por una asignatura. Se imparte en el primer curso, primer 
semestre.• Competencias que el estudiante adquiere con dicho módulo/materia:- Competencias: G-4, E-2, E-3, E-11, EC-8, EH-2, EH-4, CT-2, CT-3, CT-4, CT-6, CT-
7, CT-8, CT-9, CT-11, CT-13, CT-14- Objetivos: O-1, O-2, O-7• Requisitos previos:- Los propios del acceso a los estudios de Graduado/a en Ingeniería Civil• Asignatura 1 (créditos, carácter):- Fundamentos Químicos de la Ingeniería Civil (6 créditos ECTS, básica)• Actividades formativas en créditos ECTS, su metodología enseñanza-aprendizaje y su relación 
con las competencias que debe adquirir el estudiante:- Clases de teoría
	Créditos ECTS
	Presencial: 1,2 créditos ECTS
	No presencial: 1,92 créditos ECTS
	Competencias
	G-4, E-2, E-3, E-11, EC-8, EH-2, EH-4
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	Metodología
	Presentación en el aula de los conceptos y procedimientos asociados 
utilizando el método de la lección, con apoyo de transparencias y otros 
medios audiovisuales
	Estudio personal.
	Pruebas y exámenes.- Tutorías grupales
	Créditos ECTS
	Presencial: 0,6 créditos ECTS
	No presencial: 1,2 créditos ECTS
	Competencias
	E-2, E-3, E-11, EC-8, EH-2, EH-4, CT-2, CT-3, CT-4, CT-6, CT-7, CT-
8, CT-9, CT-11, CT-13, CT-14
	Metodología
	Tutorías en grupo que servirán para contrastar y afianzar los avances en 
la adquisición de las competencias tanto específicas como transversales. 
Seguimiento y presentación de los trabajos grupales asignados.
	Trabajo individual.- Prácticas de laboratorio
	Créditos ECTS
	Presencial: 0,48 créditos ECTS
	No presencial: 0,48 créditos ECTS
	Competencias
	E-2, EC-8, EH-4, CT-2, CT-3, CT-4, CT-7, CT-8, CT-9, CT-11, CT-13, 
CT-14
	Metodología
	Trabajo experimental individual y en grupo (realización de prácticas).
	Trabajo personal y en grupo (realización de informes y memorias).• Distribución de créditos ECTS
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- Créditos ECTS totales: 6 créditos- Presencialidad: 40%.- Créditos ECTS presenciales: 2,4 créditos. • Sistema de evaluación de la adquisición de las competencias y sistema de calificaciones- Con carácter general en la evaluación de las competencias se tenderá a ponderar de 
forma proporcional los tipos de actividades programadas:
	Las competencias relacionadas con el conocimiento que deriven de las 
actividades formativas de presentación de conocimientos y del estudio 
individual del estudiante serán evaluadas mediante una prueba final escrita.
	Para la valoración de la resolución de problemas, desarrollo de trabajos 
y actividades de carácter individual o en grupo (laboratorio y tutorías) se 
evaluará la calidad de los procedimientos y resultados obtenidos, la claridad 
de la exposición oral y escrita, la capacidad de organización y de crítica y el 
análisis y síntesis de la información.- El procedimiento de evaluación se recoge en la siguiente relación en la que se reflejan 
las actividades programadas y la ponderación de las mismas para obtener la calificación 
global:
	Prueba final: 50% de la nota final.
	Evaluación continua del laboratorio: 15 % de la nota final.
	Evaluación continua de las tutorías grupales: 35% de la nota final.• Breve descripción de contenidos de la materia y comentarios adicionales:- Química y materia.- Estructura de la materia.- Estudio de la reacciones químicas más relevantes en el ámbito de la ingeniería civil.- Química de los materiales de construcción y de la ingeniería civil.- Contaminación ambiental.
3. RESULTADOS
 Los principales resultados del proyecto se plasman en la actualización de los contenidos 
teóricos de la asignatura de forma que estén más orientado al conocimiento aplicado de los aspectos 
químicos que necesita un ingeniero civil en el desempeño de su profesión. De esta forma los nuevos 
contenidos teóricos son los que se recogen el siguiente listado en el que también se indican los 
conceptos más relevantes que se desarrollan en cada 
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TEMA 1: QUÍMICA Y MATERIA
 En este bloque se puede incluir desde el método científico, los conceptos de química, materia 
y materiales, magnitudes y su expresión, errores, a los conceptos básicos y esenciales de química 
general: moléculas, átomos e iones, como el concepto de mol, estados de oxidación y sistema 
periódico, nomenclatura y formulación de compuestos inorgánicos y orgánicos, ley de los gases 
ideales, disoluciones y formas de expresar su concentración y reacciones químicas y estequiometría.
 Dado el carácter aplicado a la Ingeniería Civil que se pretende dar a la asignatura, para este 
primer tema se dedica una única unidad con los siguientes contenidos.
•	 Unidad 1: Conceptos de Química General.
o Átomos, moléculas e iones.
o Masas atómicas y moleculares
o Concepto de mol y número de Avogadro
o Ley de los gases ideales
o Disoluciones
o Reacciones químicas
o Cálculos estequiométricos. Pureza y rendimiento.
 A esta primera unidad didáctica solamente se le dedica una hora de teoría. Como trabajo 
no presencial los estudiantes deberán estudiar la teoría, y resolver una serie de problemas que se 
propondrán para diferentes tutorías grupales (tutorías grupales 1 y 2). También va asociada a este tema 
de teoría la primera y la tercera de las prácticas que se realizarán en el laboratorio y los estudiantes 
deberán estudiar y entender el guion de las prácticas correspondientes.
TEMA 2: ESTRUCTURA DE LA MATERIA
 En este segundo tema se estudia todo lo correspondiente con la estructura de la materia, que 
podría abarcar desde el nivel atómico, estudiando la estructura del átomo, y las propiedades periódicas 
que dan lugar a la clasificación periódica de los elementos, pasando por los elementos de Química 
nuclear y su posible aplicación en Ingeniería Civil en la determinación de la densidad y humedad de 
suelos, hasta la unión entre átomos en un tema dedicado al enlace químico, la posible unión entre 
moléculas, por fuerzas intermoleculares, y de ahí pasar al estudio de los estados de agregación de la 
materia, sus propiedades y equilibrios entre ellos, con especial énfasis en el equilibrio líquido-vapor 
y el concepto de humedad relativa, y las propiedades de las disoluciones, de gran importancia, por 
ejemplo, en la durabilidad del hormigón en climas fríos.
 Una vez más, en base al enfoque aplicado que se pretende dar a la asignatura y a la escasez 
de tiempo, se opta por incluir una única unidad didáctica en este tema en el que se explica el enlace 
químico, y su relación tanto con los estados de agregación en los que se presenta la materia, como con 
las propiedades que estos materiales presentan de forma macroscópica.
•	 Unidad 2: Enlace Químico y Estados de Agregación.




o Fuerzas intermoleculares o de Van der Waals
o Estados de agregación.
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o Propiedades generales de los gases
o Propiedades generales de los sólidos
o Propiedades generales de los líquidos
o Cambios de estado de agregación y energías asociadas
o Equilibrio líquido vapor y presión de vapor.
o Disoluciones. Propiedades
 Dada la extensión del tema se le dedican 3 horas de clase de teoría. En los casos más aplicados, 
como por ejemplo el concepto de presión de vapor y humedad relativa, propiedades de capilaridad 
y tensión superficial que tienen gran incidencia en el comportamiento de los hormigones se hará 
especial énfasis en la aplicación de estos conceptos en la Ingeniería Civil. Asociado a este tema 
teórico se dedicará una parte de la tercera sesión de tutoría grupal, y la práctica de determinación de 
la dureza del agua.
 Como trabajo no presencial a realizar por los estudiantes se incluyen las horas de estudio, 
lectura del guion de la práctica asociada y la resolución de los problemas correspondientes para la 
sesión de tutoría grupal. En función de la disponibilidad temporal, se puede encargar a los estudiantes 
la realización de un trabajo sobre el uso de las aplicaciones de la química nuclear para el estudio de 
la densidad y la humedad de los suelos. Con este objetivo se trabajarán las competencias CB3, CB4, 
CT6, CT7, y CT11, que son esenciales para el desarrollo de su futura actividad profesional.
TEMA 3: ESTUDIO DE LAS REACCIONES QUÍMICAS MÁS RELEVANTES EN EL ÁMBITO 
DE LA INGENIERÍA CIVIL
 Este tercer tema está dedicado al estudio de las reacciones químicas de especial relevancia en 
Ingeniería Civil. Este bloque es esencial para abordar con éxito el cuarto tema, y aunque se podrían 
considerar temas de Química básica se explicarán, con suficiente profundidad para que el estudiante 
pueda aprovechar con las máximas garantías de éxito el cuarto tema dedicado a la Química de los 
Materiales de Construcción y la Ingeniería Civil. Este tema se organiza en 5 unidades didácticas, 
aunque sólo cuatro de ellas se explicarán en clase de teoría. Se inicia el tema con los conceptos básicos 
de termodinámica, que permitirán el estudio de la espontaneidad de las reacciones y el concepto de 
equilibrio químico. En una segunda unidad didáctica (que se verá en el laboratorio), se explica la 
cinética de la reacción química, incluyendo órdenes de reacción, efectos de la concentración y la 
temperatura. Una vez se ha conseguido aclarar los conceptos de espontaneidad, en función de las 
condiciones, y velocidad de reacción se pasa al estudio detallado de los tres tipos de equilibrios 
más importantes en el ámbito de la Ingeniería Civil. En primer lugar se estudia el equilibrio ácido-
base, de gran importancia en la química del hormigón, y de los procesos de durabilidad, en segundo 
lugar los equilibrios de precipitación, incluyendo el concepto de solubilidad. Estos equilibrios son 
importantes, por ejemplo, para justificar el fraguado del yeso o la formación de la reserva alcalina de 
los hormigones a partir de la precipitación de portlandita en las reacciones de hidratación del cemento 
y, en general, todas las reacciones de fraguado y endurecimiento de los conglomerantes, ya sean 
puzolánicos o hidráulicos. Por último, se dedica una unidad didáctica a los equilibrios de oxidación-
reducción esenciales para entender los mecanismos de corrosión de las armaduras de acero embebidas 
en el hormigón armado o pretensado. Así pues, el tema quedaría desglosado en las siguientes unidades 
didácticas con los contenidos que se detallas a continuación:
•	 Unidad 3: Termodinámica
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o Sistema y entorno. Energía interna
o Criterio de signos en los intercambios de energía y trabajo
o Condiciones estándar y condiciones normales
o Funciones de estado
o Intercambios de calor, sin y con cambio de estado de agregación
o Primer principio de la termodinámica. Conservación de la energía.
o Concepto de entalpía
o Concepto de espontaneidad
o Concepto de entropía
o Segundo principio de la termodinámica
o Tercer principio de la termodinámica
o Energía libre de Gibbs y espontaneidad
o Influencia de las concentraciones: cociente de reacción
o Actividad de las sustancias en función de su estado de agregación
o Equilibrio químico. Constante de equilibrio
o Desplazamiento del equilibrio
•	 Unidad 4: Cinética Química (laboratorio)
o Concepto de velocidad de reacción
o Influencia de las concentraciones: orden de reacción
o Leyes integradas para diversos órdenes
o Efecto de la temperatura en la velocidad de reacción
•	 Unidad 5: Equilibrios ácido-base
o Propiedades y ejemplos de ácidos y bases
o Teoría de Arrhenius para los ácidos y las bases
o Teoría de Brønsted-Lowry para ácidos y bases
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o Fuerza de ácidos y bases: constantes de equilibrio
o Definición de pH
o Hidrólisis
o Disoluciones reguladoras
•	 Unidad 6: Equilibrios de precipitación.
o Interacciones ion-ion e ion-agua
o Definición de solubilidad
o Reglas de solubilidad
o Equilibrios de solubilidad y precipitación
o Efecto de ion común
o Ejemplos en el campo de la Ingeniería Civil
•	 Unidad 7: Equilibrios de Oxidación-Reducción
o Concepto de oxidación y reducción
o Números de oxidación y reglas de cálculo
o Ajuste de reacciones redox
o Pilas electroquímicas. Ánodo y cátodo
o Dependencia del potencial de pila con la concentración. Ecuación de Nernst
o Espontaneidad y potencial de pila
 En este tema se dedican dos horas a cada una de las unidades didácticas de termodinámica, 
equilibrios ácido base y reacciones redox. Por su parte, para la unidad de equilibrios de precipitación 
con una hora es suficiente. Se dedica una parte de la tercera sesión de tutoría grupal (compartida con 
el tema de enlace y estados de agregación) a las cuestiones de termodinámica, una tutoría grupal 
(cuarta sesión) a los problemas de ácido-base e hidrólisis, y otra sesión a los problemas de reacciones 
de oxidación-reducción. Para cada las unidades de equilibrios ácido-base y reducción-oxidación hay 
también una práctica de laboratorio asociada, además de la práctica de cinética correspondiente. 
 Por tanto, en estos temas el estudiante tendrá que dedicarse en su tiempo de trabajo no presencial 
al estudio de los temas de teoría, lectura de guiones de prácticas, resolución de los correspondientes 
problemas y el trabajo con los datos a los que no les dé tiempo de hacerlo en el laboratorio.
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TEMA 4: QUÍMICA DE LOS MATERIALES DE CONSTRUCCIÓN Y DE LA INGENIERÍA 
CIVIL
 En este cuarto tema se abordan los aspectos químicos de los materiales de construcción. 
Se tratan en una primera unidad didáctica los materiales metálicos, especialmente las aleaciones 
férreas por su gran utilización en construcción, no sólo como aceros embebidos en las estructuras 
de hormigón armado, sino como parte de las estructuras metálicas que se usan habitualmente en 
estructuras de obra pública o construcción de naves, por ejemplo. Previamente se estudian los 
procedimientos químicos de obtención del metal puro a partir del óxido, los procedimientos de 
moldeo y conformado de metales, y unos rudimentos de diagramas de fase de materiales metálicos. 
A continuación se aborda la unidad didáctica en la que se estudian los silicatos, su clasificación y 
estructura química; las arcillas y los suelos, así como la posible estabilización de los mismos con cal. 
En esta unidad se estudian también los materiales conglomerantes más utilizados, esenciales junto 
con el metal en la Ingeniería Civil. Se tratan los procesos simplificados de fabricación y las reacciones 
de hidratación de yesos, cales y cementos, las adiciones al cemento incluidas en la normativa, y una 
breve introducción a los procesos de degradación físico-químicos que pueden sufrir las estructuras 
de hormigón debido a algunos de los agentes agresivos más comunes. Esta última parte servirá como 
introducción a la asignatura optativa incluida en 4º curso del grado “Durabilidad de los materiales 
y las construcciones”. A continuación se aborda una tercera unidad didáctica dedicada al estudio 
de la corrosión metálica. Se trata la fundamentalmente la corrosión de las armaduras embebidas en 
hormigón, bien armado, bien pretensado, haciendo una breve introducción a los procesos de corrosión, 
como procesos de oxidación-reducción, y haciendo hincapié en la idea de que para que haya oxidación 
forzosamente debe darse a la par una reducción donde se consuman los electrones generados en la 
reacción de oxidación del metal.  Se explican los aspectos termodinámicos que dan lugar al diagrama 
de Pourbaix, y a continuación los aspectos cinéticos con los diagramas de Evans. A continuación se 
abordan ciertos ejemplos de corrosión, como la que ocurre por aireación diferencial, o por corrientes 
erráticas. Para finalizar el tema se explican los principales fenómenos de corrosión de armaduras, que 
son la corrosión generalizada por carbonatación, la corrosión por picaduras debido a los cloruros, y 
la corrosión bajo tensión y los métodos clásicos de protección contra la corrosión. Se podrían incluir 
también temas dedicados a los polímeros y a los materiales bituminosos, pero dado que son temas que 
se tocan en la materia “Tecnología de materiales” con las dos asignaturas “Materiales de Construcción 
I” y “Materiales de Construcción II”, para evitar redundancia en el temario y economizar el tiempo 
del que se dispone, no se tratan en esta asignatura. Además, los aspectos químicos de los materiales 
poliméricos se consideran de poco interés para un futuro ingeniero civil. Así pues en este tema se 
imparten 3 unidades didácticas cuyos contenidos serían los siguientes:
•	 Unidad 8: Materiales Metálicos
o Propiedades mecánicas de los materiales metálicos
o Moldeo y conformado de piezas metálicas
o Extracción de un metal a partir de sus óxidos. Diagrama de Ellingham
o Aleaciones metálicas. Ventajas de su uso
o Definición de fase
o Diagramas de fases para aleaciones metálicas
o Diagramas Fe-Fe3C y Fe-C
o Aceros
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o Fundiciones de hierro
•	 Unidad 9: Silicatos, Suelos y Materiales Conglomerantes
o Silicatos
o Suelos. Proceso de formación
o Arcillas




o Uso de las cales para la estabilización de suelos arcillosos
o Cementos
o Introducción a los procesos de degradación del hormigón
•	 Unidad 10: Corrosión de armaduras en hormigón armado
o Introducción: problemática de la corrosión
o Modelos de corrosión
o Termodinámica de la corrosión. 
o Cinética de la Corrosión.
o Ejemplos de corrosión 
o Aireación diferencial
o Corrosión galvánica bimetálica. Problemática de las soldaduras
o Corrosión por corrientes erráticas
o Fragilización por hidrógeno
o Métodos de protección frente a la corrosión
o Corrosión en hormigón armado
 A este tema se dedica en teoría un total de 10 horas, 4 para la unidad didáctica de materiales 
metálicos; 4 para la unidad de silicatos, arcillas y conglomerantes; y 2 más para la unidad de corrosión 
en estructuras de hormigón armado o pretensado. Este tema tiene asociadas también las dos últimas 
tutorías grupales, la sexta sesión para los materiales metálicos, y la séptima para los conglomerantes. 
Además, lleva asociada la última práctica de laboratorio dedicada al estudio de la corrosión, y los 
métodos de protección. 
 El trabajo no presencial del estudiante será como siempre el estudio de la teoría, la resolución 
de los problemas propuestos para la tutoría grupal y el estudio del guion de la práctica asociada.
TEMA 5: CONTAMINACIÓN AMBIENTAL
 El último tema, como su nombre indica se dedica al estudio de la contaminación, tanto 
atmosférica como de las aguas. Este bloque es de gran interés para los futuros ingenieros civiles, 
porque en él se estudian los procesos físico-químicos que tienen lugar en las estaciones depuradoras 
de aguas residuales, que son competencia de los futuros titulados, tal y como muestran las 
competencias CEC-2 y CEH-8, así como la competencia CE-11 dedicada a los estudios de impacto 
ambiental, imprescindibles en la obra pública. Además también se dedica una unidad didáctica a 
la contaminación atmosférica y su influencia en las obras de hormigón, por entender que este es el 
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medio en el que se expondrán la mayoría de las construcciones de obra civil. Por tanto este tema es 
completamente aplicado a la futura profesión de los estudiantes. Se inicia el tema estudiando en la 
primera unidad didáctica los diversos tipos de contaminación, los principales agentes contaminantes 
tanto de aguas como del aire, los indicadores de contaminación del agua, los procesos de eutrofización 
y autodepuración, y se estudia finalmente el funcionamiento básico de las estaciones depuradoras de 
aguas residuales y los procesos de desalinización de agua. En la unidad de contaminación atmosférica 
se presenta en primer lugar aspectos básicos de la atmósfera para continuar explicando el efecto 
invernadero, las reacciones de formación y destrucción de ozono, con los agentes que favorecen su 
destrucción. Para finalizar la unidad se analizan los principales contaminantes atmosféricos así como 
las medidas que se pueden adoptar para minimizar la contaminación, o su impacto. Este tema consta 
de sólo dos unidades didácticas de teoría.
•	 Unidad 11: Contaminación y Depuración de Aguas
o Definición de contaminación
o Tipos de contaminación 
o Contaminantes químicos
o Contaminación por materia orgánica y microrganismos
o Eutrofización
o Autodepuración
o Estaciones depuradoras de aguas residuales
o Desalación de agua
•	 Unidad 12: Contaminación Atmosférica
o Atmósfera. Composición del aire y regiones de la atmosfera
o Efecto invernadero
o Ozono. Formación y descomposición 
o Influencia del NO y los freones
o Contaminantes de aire
o Métodos para minimizar el impacto ambiental de los contaminantes
 En este tema se dedican 3 horas de teoría, dos para el tema de contaminación y depuración de 
aguas y una más para el tema de contaminación atmosférica. No se incluyen prácticas de laboratorio 
ni se dedica ninguna tutoría grupal a dichas lecciones. 
 El trabajo no presencial del estudiante se limitará al estudio de la teoría explicada en estos dos 
temas.
4. CONCLUSIONES 
 Se ha realizado una revisión de los contenidos impartidos en la asignatura de “Fundamentos 
Químicos de la Ingeniería Civil” del plan de estudios vigente del Grado en Ingeniería Civil. Se ha 
hecho un estudio de cuáles son las tendencias que se pueden encontrar en otros centros de España 
respecto estudio de la Química en el campo de la Ingeniería Civil. Se ha propuesto un nuevo temario 
que siga cumpliendo con los compromisos especificados en la memoria verificada del título, pero que 
al mismo tiempo ofrezcan un acceso más directo a los contenidos aplicados dentro de la profesión del 
ingeniero civil de forma que se pueda acercar el resultado final de lo que se pretenden que aprendan 
los estudiantes a sus intereses.
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5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Emilio Manuel Zornoza Gómez Coordinador de las tareas de revisión y 
análisis del proyecto. Elaboración de los 
informes intermedios y final.
Isidro Sánchez Martín Revisión de los planes de estudios de otras 
universidades. Análisis de los contenidos.
Guillem de Vera Almena Análisis de los contenidos actuales y 
propuesta de los nuevos al amparo del objetivo 
del proyecto.
Pedro Garcés Terradillos Análisis de los contenidos actuales y 
propuesta de los nuevos al amparo del objetivo 
del proyecto.
Eva María García Alcocel Análisis de los contenidos actuales y 
propuesta de los nuevos al amparo del objetivo 
del proyecto.
Rosa María Navarro Martínez Evaluación de las necesidades docentes 
orientadas a las prácticas de laboratorio.
Miguel Ángel Climent Llorca Análisis de los contenidos actuales y 
propuesta de los nuevos al amparo del objetivo 
del proyecto.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Desde el Departamento de Traducción e Interpretación de la Universidad de Alicante se ha formado 
la Red de Investigación Docente Universitaria “Elaboración de material docente para la formación 
de traductores e intérpretes”, dadas las dificultades detectadas en la realización del Trabajo de Fin 
de Grado de nuestros estudiantes. El objetivo último de dicha red ha sido el de diseñar un tutorial 
audiovisual destinado a ofrecer al estudiante de Traducción e Interpretación unas pautas orientativas 
para la elaboración de dicho trabajo académico. El presente trabajo expone la labor realizada en el 
seno de la red. 
Palabras clave: 
Traducción. Didáctica. Trabajo de fin de Grado. Guía de estilo. Tutorial.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El trabajo de fin de grado (TFG) constituye la última prueba de competencia académica que 
debe superar el alumnado y presenta vertientes didácticas, estilísticas e investigadoras que en 
muchos casos apenas se han esbozado a lo largo del grado. En el caso concreto del Grado de 
Traducción e Interpretación de la Universidad de Alicante, se trata de un título eminentemente 
aplicado, con un componente esencialmente práctico, lo que puede agravar las carencias recién 
descritas.
Por todo ello y tras la elaboración estos pasados años de tutoriales audiovisuales dedicados al 
manejo y gestión de citas bibliográficas y a aspectos esenciales de la documentación en traducción, 
este año nos planteamos la elaboración de un tutorial audiovisual dedicado íntegramente a orientar 
sobre la elaboración del TFG en nuestro Grado.
A lo largo de estos últimos años, distintos agentes han ido elaborando material muy completo 
de apoyo para la elaboración de este trabajo. Sin embargo, una y otra vez comprobamos que 
buena parte del alumnado parece alérgico a estas guías. Creemos que un tutorial audiovisual 
puede resultar más atractivo, actuar de puerta de entrada a los demás materiales orientativos y 
obtener resultados similares en cuanto a la comprensión de la naturaleza y requisitos de un trabajo 
académico de esta índole.
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1.2 Revisión bibliográfica
El trabajo de fin de grado constituye una novedad en el sistema educativo hispano, habiéndose 
incorporado por vez primera al Grado de Traducción e Interpretación de la Universidad de 
Alicante durante el curso 2013-14. Por ello, la bibliografía al respecto resulta aún escasa, muy 
notablemente en el terreno específico de la traducción. Creemos que resultan especialmente 
relevantes las referencias siguientes, en su gran mayoría guías didácticas sobre la elaboración de 
este trabajo:
•	 Roiss, S. (2015) “El Trabajo de Fin de Grado en el Grado de Traducción e Interpretación: 
evaluación de competencias y contenidos asociados al título. Estudio analítico y consecuencias 
didácticas” Quaderns. Revista de Traducció 22, pp. 273-288. Disponible en: http://www.raco.
cat/index.php/QuadernsTraduccio
Este artículo aborda los componentes esenciales del trabajo de fin de grado desde la perspectiva 
de una experimentada profesora de la Universidad de Salamanca. Más concretamente, se centra 
en cuatro aspectos: su naturaleza como asignatura diferenciada, la distribución temática de los 
TFG, su tutorización y la carga de trabajo que debe suponer para el alumnado.
•	 Muñoz-Alonso López, G. (2015) Cómo elaborar y defender un trabajo académico en 
Humanidades: del Trabajo del Fin de Grado al Trabajo de Fin de Máster. Madrid: Bubok 
Publishing.
Como su propio nombre indica, nos encontramos ante un manual general sobre la 
elaboración del TFG. En este caso, la orientación, sin dejar de ser práctica, abarca varios 
tipos de trabajo académico de fin de título, lo que hace que incida en los aspectos generales 
de aplicación universal.
•	 González García, JM (2014) Cómo escribir un trabajo de fin de grado: Algunas experiencias 
y consejos prácticos. Madrid: Síntesis.
Otra guía práctica sobre la elaboración del TFG que permite completar la anterior. Esta 
presenta una orientación quizá más práctica y aplicada que la anterior.
•	 Gutiérrez García, MA. (2012) Gestión documental en trabajos fin de grado: uso de gestores 
documentales y flujos de trabajo. Madrid: Editorial Académica Española.
En este caso, la guía orientativa se centra en la búsqueda de bibliografía e información 
complementaria para la elaboración del TFG.
1.3 Propósitos u objetivos
El propósito principal consiste en la creación de un tutorial audiovisual de unos 10 minutos de 
duración que permita al alumnado rápidamente hacerse una composición de lugar proactiva sobre 
la elaboración del TFG en el Grado de Traducción e Interpretación que ofrece la Universidad de 
Alicante.
Los resultados que reúna dicho tutorial deben aspirar a lo siguiente:
•	 Condensación: debe tratarse de una presentación sucinta que la haga ágil y fácil de seguir. Esta 
es la razón principal por la que hemos puesto el límite de tiempo en torno a los 10 minutos.
•	 Exhaustividad: Debe buscarse un equilibrio entre la necesaria brevedad de los instrumentos 
habituales de este tipo y la necesidad de abarcar los muy diversos aspectos que concurren en 
un TFG de la manera más completa posible. 
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•	 Dinamismo: Para obtener el objetivo anterior sin perder atractivo, una combinación de 
dinamismo y coherencia en la presentación resultará clave.
•	 Sinergia: Debe hacer alusión a la diversidad de materiales de apoyo y guías de TFG elaborados 
en estos últimos años por diversos agentes de la Universidad de Alicante. En este sentido, un 
tutorial como el actual desempeña idealmente un papel de semilla, de llamada de atención hacia 
los aspectos principales del TFG a la par que de puerta de entrada a materiales orientativos 
más reposados, pero también más detallados, que debemos tratar de que el alumnado consulte 
–o al menos de cuya existencia se encuentre plenamente informado-.
2. MÉTODO 
 El proyecto 3794 “Elaboración de material docente para la formación de traductores e in-
térpretes”, desarrollado en el marco del “Programa de Redes de Investigación en Docencia Uni-
versitaria” del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante, se 
sitúa dentro de la Modalidad II “Redes de grupos de colaboración en investigación” 
de dicho programa. Se trata de un proyecto de innovación docente en torno a equipos 
de trabajo relacionados con el EEES. En concreto, el proyecto 3794 “Elaboración de ma-
terial docente para la formación de traductores e intérpretes” se entronca dentro de la serie de 
proyectos de innovación docente desarrollados en años anteriores por (esencialmente) 
el mismo equipo de investigadores: así, en 2015-16 se creó la “Red para la elabora-
ción de material docente en el Grado de Traducción e Interpretación” (proyecto 3421 
ubicado en la Modalidad II “Redes de Investigación en docencia universitaria de libre 
conformación – EEES”) que dio lugar a la creación de 3 tutoriales sobre el uso de dic-
cionarios, específicamente adaptados a las necesidades de los estudiantes y profesiona-
les de Traducción e Interpretación (https://dti.ua.es/es/tutoriales-de-traduccion-e-interpretacion/
diccionarios-1-principios-fundamentales.html, https://dti.ua.es/es/tutoriales-de-traduccion-e-inter-
pretacion/diccionarios-2-ejemplos-y-taxonomia.html, https://dti.ua.es/es/tutoriales-de-traduccion-e-
interpretacion/diccionarios-3-criterios-de-calidad.html); en 2014-15 vio la luz el proyecto 3164 
“Red de coordinación para las asignaturas transversales en el Grado en Traducción e 
Interpretación” (también en la Modalidad II) que, además de elaborar estrategias de 
coordinación entre las asignaturas troncales del grado, produjo dos tutoriales dedicados 




versales-junio-2015.html).   
Como sus antecesores, el proyecto 3794 recurre, en lo metodológico, a los mismos principios 
rectores: 
(1) El trabajo colaborativo dentro de un equipo de investigadores y técnicos profesionales. 
(2) La celebración de reuniones periódicas de trabajo y debate. La elaboración de actas de esas 
reuniones que plasmen los acuerdos a los que se ha llegado por parte del conjunto de los 
asistentes. 
(3) La elaboración de un calendario de reuniones de trabajo que permita articular las entregas 
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de las tareas encomendadas a los distintos constituyentes del grupo, dentro de las fechas 
acordadas.  
(4) La distribución equitativa de las tareas que han de realizarse por parte de los distintos miembros 
del grupo de investigación. 
(5) El debate y la posterior negociación colectiva sobre los temas y contenidos objeto de la labor 
investigadora, al igual que de los objetivos, métodos de trabajo, resultados y conclusiones.   
(6) La toma de decisiones, en la medida de los posible, por unanimidad. Sólo ahí donde no resulta 
posible llegar a un acuerdo colegiado se optará por la adopción de decisiones por mayoría.  
La experiencia adquirida a través de un buen número de proyectos de innovación docente de 
carácter colaborativo –fomentados por el programa Redes del ICE de la Universidad de Alicante– ha 
contribuido de manera decisiva a que el actual proyecto se desarrollara en un ambiente distendido 
pero muy centrado en el objetivo de obtener el resultado propuesto por el grupo en su reunión 
inaugural (la creación de un tutorial para la correcta elaboración de un Trabajo Fin de Grado en 
Traducción e Interpretación). Como en otras ediciones del programa Redes, nuevamente se ha podido 
comprobar que se cumple la máxima a la que apunta Albaladejo (2011: 254) “Sólo si cada miembro 
de la red se siente a gusto en el grupo y percibe que sus ideas y aportaciones se tienen en cuenta 
y se discuten de acuerdo con los mismos parámetros valorativos, se podrá aprovechar, de forma 
óptima, todo el potencial que los constituyentes del grupo son capaces de contribuir. Además, una 
auténtica colaboración servirá para potenciar las capacidades y aportaciones individuales a través de 
los procesos de intercambio y reflexión conjunta”. 
Como ya se ha señalado previamente, las labores de investigación se han realizado de forma 
individual, pero en estrecha colaboración entre los diferentes miembros del grupo y la atenta supervisión 
de la coordinadora de la red. El principio colaborativo que caracteriza los proyectos de innovación 
docente del programa de Redes se manifiesta, sobre todo, a través del planteamiento metodológico del 
intercambio de ideas y propuestas a través de las reuniones grupales. Estas constituyen el eje central 
metodológico del proyecto, aunque puntualmente también se recurra a reuniones bilaterales (sobre 
todo entre la coordinadora y algún miembro del grupo de investigación) para aclarar algún aspecto 
puntual. Dada la importancia de las reuniones grupales, se acordó un protocolo para estructurar las 
distintas sesiones, manteniendo, no obstante, cierta flexibilidad:  
	A partir del orden del día, propuesto por la coordinadora de la red, ésta introduce
el tema objeto de debate. Los materiales de apoyo se habían enviado previamente a cada 
uno de los miembros, junto con la convocatoria de la reunión.
	La coordinadora aclara posibles dudas o preguntas acerca de los materiales enviados. 
	Se establece un turno de palabra, con intervenciones de cada uno de los miembros de la red 
que lo desee. 
	Se realizan aportaciones de ideas, las cuales son debatidas con total libertad y en igualdad de 
condiciones. 
	La coordinadora va extrayendo las líneas maestras del debate y realiza propuestas para la puesta 
en común de las ideas presentadas. Se adoptan decisiones, preferentemente por unanimidad, 
y sólo en el caso de que resulte imposible llegar a acuerdos en los que convengan todos, se 
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resuelve por mayoría (como muestra la experiencia de los últimos años, la negociación de las 
decisiones funciona perfectamente en el seno de este grupo de investigadores). 
Las actuaciones llevadas a cabo en el marco del proyecto 3794 se concretaron de la siguiente 
manera:  
A) Reunión de constitución del grupo de investigación.
En la reunión inaugural se debatió sobre el tipo de material docente que iba a ser objeto 
de elaboración por parte del grupo. Se tomó la decisión colegiada de fijar como objeto de la 
labor de investigación la creación de un tutorial para la elaboración correcta de un Trabajo 
Fin de Grado en Traducción e Interpretación. Se constató que, si bien ya existen diversos 
materiales al respecto, siguen observándose numerosas carencias en algunos estudiantes. Las 
evaluaciones de los Trabajos Fin de Grado revelan problemas, sobre todo, de tipo estructural 
pero también de naturaleza técnica1. La gran mayoría de los estudiantes parece estar poco 
familiarizada con el género textual a juzgar por los resultados (algo que debería llamar a la 
reflexión sobre la necesidad de un mayor empleo de bibliografía especializada en las distintas 
asignaturas de la carrera). La segunda propuesta, que abogaba por la creación de un tutorial en 
relación con el uso de diccionarios especializados por pares de lenguas, se desechó por la falta 
de investigadores dentro del equipo de la actual red que pudieran cubrir con garantías el par 
de lenguas “francés-español”. Se acordó dejar este tema para una futura edición del programa 
Redes. A propuesta de la coordinadora de la red se distribuyeron las tareas que cada miembro 
debía abordar de forma individual.       
B) Establecimiento del calendario para las reuniones grupales. Se fijaron 6 reuniones de trabajo 
con una periodicidad mensual. En concreto, se acordó celebrar la primera sesión en el mes 
de enero, es decir al poco tiempo de la aprobación definitiva del proyecto de investigación 
por las autoridades competentes de la Universidad de Alicante. Se planificó, por tanto, un 
calendario que permitía cerrar el proyecto en el mes de junio, con la celebración de la última 
reunión grupal y la creación del material audiovisual objeto de la labor de innovación docente 
propuesta.  
C) Entregas mensuales de cada miembro del grupo de investigación. La coordinadora de la 
red hacía de punto de enlace: una vez recibidos los trabajos de los constituyentes del grupo 
los ponía en común y enviaba el conjunto del material al conjunto de la red. En base al 
material elaborado con ocasión de la correspondiente reunión, se debatían los distintos puntos 
propuestos por la coordinadora. Al final de cada reunión se resumían los resultados de la 
misma y se ratificaban los acuerdos adoptados. A continuación, se tomaban las decisiones 
pertinentes para planificar las tareas proyectadas para el siguiente periodo de trabajo de todos 
los miembros del grupo. 
D) En la última reunión grupal, celebrada en el mes de junio, se cerraron los últimos flecos en 
cuanto a la puesta en común de las distintas partes del material creado por la red. 
E) Garantizada la cohesión textual del material, y tras las últimas revisiones realizadas en 
1  Al respecto destaca el uso netamente mejorable de las citas bibliográficas. Se recomienda la 
consulta de los mencionados tutoriales elaborados por la red 3164, además de lecturas como el 
artículo de Pérez Borges (2010).  
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consonancia con el imprescindible control de calidad (en cumplimiento con el principio de 
las buenas prácticas), se llevó a cabo el paso final del proceso: la grabación del tutorial (audio 
y video). Dicha labor se realizó, como en años anteriores, por parte de la coordinadora de la 
red y el técnico de laboratorio. Una vez concluido todo el proceso, se procederá en fechas 
próximas a la publicación del tutorial dentro del correspondiente apartado de la página web del 
Departamento de Traducción e Interpretación (https://dti.ua.es/es/tutoriales-de-traduccion-e-
interpretacion/tutoriales-de-traduccion-e-interpretacion.html).  
3. RESULTADOS 
 Una vez expuestos los principios metodológicos que nos han guiado en la elaboración de 
nuestro tutorial audiovisual, objetivo específico de la red de trabajo 3794, presentamos a continuación 
el resultado.  
Tras varios meses de reflexión y trabajo en equipo, hemos conseguido crear un material 
audiovisual que cumple con el objetivo principal planteado en el comienzo del presente artículo, a 
saber, dar al alumnado unas pautas de carácter académico, estilístico e investigador para elaborar de 
forma autónoma y correcta el TFG, de acuerdo con la idiosincrasia de los estudios de Traducción e 
Interpretación y desde un punto de vista formal y de contenido. Toda la información recopilada para tal 
fin se ha sintetizado en una presentación de diapositivas con voz en off y algunas ilustraciones a modo 
de documental didáctico que confiamos sirva para potenciar el espíritu crítico del alumno, fundamental 
en la formación de traductores e intérpretes. Creemos que este tipo de tutoriales audiovisuales facilitan 
el aprendizaje por dos razones fundamentales: proporcionan un enfoque audiovisual ilustrado mucho 
más sencillo de seguir que las instrucciones tradicionales en formato escrito y, a diferencia de una 
clase presencial, están disponibles en todo momento para cuando el alumnado los necesite. 
El tutorial en cuestión se encuentra disponible en acceso abierto en la página web del 
Departamento de Traducción e Interpretación: http://dti.ua.es/es/tutoriales-de-traduccion-e-interpretacion/
tutoriales-de-traduccion-e-interpretacion.html. Junto a este se hallan otros tutoriales audiovisuales elaborados 
en ediciones anteriores de la red, a saber:
Búsqueda de traducciones (Red de Investigación Docente en Traducción Humanista, mayo 
2015) 
Citas Bibliográficas (1) - Principios Básicos (Red de Investigación Docente para la Coordinación 
de Asignaturas Transversales, junio 2015)
Citas Bibliográficas (2) - MonTI  (Red de Investigación Docente para la Coordinación de 
Asignaturas Transversales, junio 2015)
Diccionarios (1) - Principios fundamentales (Red de Investigación para la Elaboración de Material 
Docente en el Grado en Traducción e Interpretación, junio 2016)
Diccionarios (2) - Ejemplos y taxonomía (Red de Investigación para la Elaboración de Material 
Docente en el Grado en Traducción e Interpretación, junio 2016)
Diccionarios (3) - Criterios de calidad (Red de Investigación para la Elaboración de Material 
Docente en el Grado en Traducción e Interpretación, junio 2016)
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Como ya explicamos en un trabajo anterior, el objetivo último de esta sección del sitio web 
de la UA consiste en crear una biblioteca de tutoriales relacionados con cuestiones de documentación 
y traducción que puedan resultar especialmente útiles para el alumnado de nuestro grado y de otros 
afines (Albaladejo et al. 2015).
Presentamos a continuación el guion del tutorial objeto del presente trabajo:
Guion tutorial: “El Trabajo de Fin de Grado (TFG) en Traducción e Interpretación”
(Juan A. Albaladejo, Carla Botella, Javier Franco & Elena Serrano)
Diapositiva 1:
El presente tutorial se ha creado desde la red para la elaboración de material docente en el Grado 
de Traducción e Interpretación de la Universidad de Alicante y está pensado para facilitaros la 
elaboración del Trabajo de Fin de Grado (TFG) en Traducción e Interpretación. Tratará de explicar la 
filosofía de este tipo de trabajo y sus partes principales. 
Diapositiva 2:
El TFG es un trabajo especial porque al ir situado al final del Grado está pensado para que el 
alumnado aplique todo lo aprendido en los cuatro años anteriores. Por eso, se le ha otorgado el peso 
de una asignatura completa por sí solo y se espera que demuestre un alto nivel tanto académico como 
de madurez expresiva y personal.
Diapositiva 3:
Para la elaboración del TFG no hay clases regulares, pero el alumnado dispone de la ayuda de un 
profesor tutor de la línea de investigación elegida para resolver las dudas que le puedan surgir.
Para que el alumnado pueda comenzar las labores de documentación (lecturas y búsqueda de 
material de análisis) con tiempo suficiente, el tema del TFG debe elegirse como máximo a principios 
de diciembre, momento en que se debe acordar con el tutor un título y un resumen (que se pueden 
modificar posteriormente, cuando las ideas estén más claras). 
Diapositiva 4:
Como todas las actividades de la Universidad de Alicante, el TFG está sujeto a una normativa 
cuyos enlaces se indican en esta diapositiva. 
Resulta igualmente muy recomendable consultar los guiones y materiales de apoyo proporcionados 
tanto por la Comisión Académica del Grado como por la Biblioteca de la 
http://ua-es.libguides.com/TFG_traduccion
Diapositiva 5:
El texto resultante del TFG pertenece al campo de los documentos académicos. Por ello, tiene un 
carácter formal en el que predominan las funciones informativa o referencial (expone información 
científica de la manera más neutra posible) y persuasiva (defiende con datos y argumentos un enfoque 
determinado). En todo momento, el tono debe ser formal y objetivo.
Diapositiva 6:
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Un aspecto fundamental del TFG son las citas. Todo trabajo académico debe comenzar acotando 
el tema tratado y presentando el estado de la cuestión (es decir, qué se ha investigado sobre él hasta 
ahora). Las referencias a estudios previos sirven también para situar la propia investigación entre los 
distintos enfoques existentes y para aprovechar los datos y explicaciones de otros autores con el fin 
de apoyar nuestra propia línea de investigación sin necesidad de repetir sus estudios.
Diapositiva 7:
Usar el trabajo de otros en el nuestro no sólo está bien, sino que constituye un pilar fundamental 
del progreso científico. Ahora bien, ese uso del trabajo ajeno se basa también de manera fundamental 
en el reconocimiento de la labor de los demás. Esto se consigue mediante las citas a lo largo del 
texto y las referencias bibliográficas de las publicaciones consultadas al final del mismo. Hacerlo así 
aumentará el valor de nuestra investigación al demostrar que estamos bien informados, mientras que 
no hacerlo supondrá plagio, uno de los peores fraudes que puede cometer un universitario.
Diapositiva 8:
En esta diapositiva se puede ver un ejemplo de citas breves en el texto siguiendo el sistema MonTI. 
Diapositiva 9:
Aquí se puede ver un ejemplo de cita larga (normalmente, más de 3 líneas), que se suele poner en 
párrafo aparte.
Diapositiva 10: 
En ocasiones, queremos recoger lo dicho por un autor, pero no mediante palabras textuales que 
aparezcan en un fragmento determinado, sino a través de una idea general que defiende en toda una 
publicación o en muchas páginas de la misma. En esos casos, suele ser más conveniente utilizar 
nuestras propias palabras para resumir dicha idea y al mismo tiempo reconocer la labor del autor que 
concibió ese enfoque. Son las llamadas citas indirectas.
Diapositiva 11:
En los TFG del Grado de Traducción e Interpretación se ha acordado utilizar el estilo de citas 
MonTI, que es una revista de nuestra disciplina que editan las tres universidades públicas con Grado 
en Traducción e Interpretación de la Comunidad Valenciana. El sistema MonTI se explica en los 
enlaces indicados en la diapositiva. También conviene aprovechar esta ocasión para comentar que 
en la sección de Tutoriales del Departamento de Traducción e Interpretación de la Universidad de 
Alicante hay dos guías audiovisuales similares a esta dedicadas a explicar cómo citar, con atención 
especial al sistema MonTI.
Diapositiva 12:
Los cuatro tipos de TFG más habituales (pero no los únicos posibles) son los que se indican en la 
diapositiva: 
TFG teórico: estudio crítico de un periodo o concepto de traducción. 
TFG analítico: estudio de traducciones, escritas u orales, de un autor o autora, género o problema 
de traducción determinado.
TFG terminológico, normalmente mediante la elaboración de un producto terminográfico (glosarios 
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y diccionarios terminológicos, etc). 
TFG aplicado, normalmente compuesto por una traducción comentada.
Diapositiva 13:
Los objetivos principales del TFG desde el punto de vista de las competencias son una combinación 
de los que aparecen en las siguientes dos diapositivas:
Demostrar la capacidad necesaria para diseñar y desarrollar un proyecto de investigación 
en T&I
Demostrar la capacidad de tratar un asunto mediante la aplicación de una metodología 
científica  
Demostrar la adquisición de una competencia traductora suficiente para enfrentarse 
con garantías a cualquier proceso de transferencia interlingüística (práctica y análisis de 
traducción).
Diapositiva 14:
Demostrar la adquisición de competencias y destrezas investigadoras en T&I 
Demostrar un dominio adecuado de las herramientas y recursos disponibles en T&I
Es importante no confundir estos objetivos con los específicos de cada TFG, que deberán indicarse 
claramente en el mismo.
Diapositiva 15:
Como pasa con todos los trabajos académicos, la estructura de los TFG tiende a estar muy 
formalizada, aunque es importante saber que los apartados básicos que planteamos aquí pueden variar 
según el tipo de TFG y enfoque elegidos. En cualquier caso, las cuatro secciones iniciales que se 
presentan a continuación aparecen siempre en un TFG de nuestra disciplina:
Portada.
Resúmenes en las lenguas A y B, de unas 150 palabras de extensión cada uno. 
Palabras clave o descriptores temáticos, normalmente unos 5.
El índice, en el que se debe alcanzar un equilibrio entre una compartimentación suficiente 
para desarrollar los argumentos con claridad, pero sin hacer tantas divisiones que el lector 
acabe perdiéndose. 
Diapositiva 16:
En esta diapositiva podemos ver un ejemplo de portada de TFG con todos los datos necesarios. 
Diapositiva 17:
En esta se ven los dos resúmenes en lenguas A y B, junto con sus palabras clave respectivas.
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Diapositiva 18:
Finalmente, en esta diapositiva se aprecia un índice de TFG, que incluye subapartados allí donde 
son necesarios.
Diapositiva 19:
La cuarta sección del TFG y en la que comienza el texto propiamente dicho es la introducción. En 
ella, se presenta y acota el tema que se va a tratar, haciendo énfasis en el interés del asunto tratado y 
en su estructura, que debe basarse en los objetivos que se quieran conseguir. A la hora de justificar el 
interés del tema tratado, suelen utilizarse argumentos como que esté poco estudiado, su utilidad para 
otros traductores o investigadores, que los textos analizados o traducidos no se hayan abordado antes, 
el carácter polémico del tema o la novedad de nuestro enfoque.
Diapositiva 20:
En esta diapositiva vemos un ejemplo del inicio de una introducción sobre la traducción de una 
página web de carreras de motos.
Diapositiva 21:
En esta se ve la continuación de la introducción, con un segundo subapartado en el que se explica 
la estructura y las fuentes bibliográficas utilizadas.
Diapositiva 22:
Aquí concluye la introducción con una referencia directa a los objetivos específicos del TFG.
4. CONCLUSIONES 
Como hemos explicado en el apartado anterior, este tutorial se suma a otros tres anteriores 
elaborados en el marco de la misma red, disponibles en la página web del Departamento de Traducción 
e Interpretación de la Universidad de Alicante.
Una vez finalizado el proceso de creación del tutorial para la elaboración del Trabajo de Fin 
de Grado, llegamos a la conclusión de que este tipo de materiales didácticos son un instrumento 
fundamental para el aprendizaje de los estudiantes como herramienta complementaria a la docencia 
presencial de utilidad para el aprendizaje de los estudiantes. Más allá de la disponibilidad y fácil 
accesibilidad que permiten a través de la red, su naturaleza audiovisual puede facilitar la comprensión 
de los contenidos expuestos en clase u ofrecidos por escrito por parte del profesor. Por lo que a la 
grabación de la voz en off y a la presentación de la información se refiere, en todo momento se procuró 
ofrecer un material accesible y atractivo con el objeto de favorecer la asimilación de contenidos por 
parte del usuario y captar su atención. Esto se consiguió a través de recursos como ilustraciones, 
efectos visuales, ejemplos de uso, etc.). 
Por todo lo anteriormente expuesto, creemos que el resultado de la colaboración didáctica 
de los miembros de la red ha sido útil y necesario para favorecer el espíritu crítico del alumno de 
Traducción e Interpretación y para dotarlo de autonomía en la elaboración del Trabajo de Fin de 
Grado, colofón de su etapa universitaria. 
En vista de los resultados obtenidos, y tras haber detectado otros contenidos susceptibles de 
ser abordados desde esta perspectiva multimodal, dinámica y fácilmente accesible, los miembros de 
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la red nos hemos planteado la continuidad de esta red docente durante el próximo año académico. 
Nuestra intención es la de continuar con las pautas que hemos seguido hasta ahora para dotar de 
homogeneidad y rigor metodológico los próximos materiales didácticos. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
 La implicación de los miembros de la red de docencia e investigación “Elaboración de material 
docente para la formación de traductores e intérpretes” ha permitido, como en ediciones anteriores, un 
ritmo de trabajo fluido en un ambiente de profesionalidad y motivación. Detallamos a continuación 
las labores realizadas por cada uno de los miembros, más allá de las reuniones mantenidas a lo largo 
del año académico:
 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Franco Aixelá, Javier Elaboración del esquema del tutorial
Albaladejo Martínez, Juan Antonio Desarrollo de la primera parte del esquema 
del tutorial
Botella Tejera, Carla Desarrollo de la segunda parte del esquema 
del tutorial
Sobrino Crespo, Carlos Diseño y creación del tutorial audiovisual a 
partir del trabajo anterior
Serrano Bertos, Elena Diseño y creación del tutorial audiovisual a 
partir del trabajo anterior.
Coordinación del trabajo entre los 
miembros de la red.
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RESUMEN 
Resulta evidente, que en la mayoría de las situaciones, el alumnado no obtiene el rendimiento óptimo esperado porque 
no utiliza las estrategias de autorregulación necesarias para aprovechar al máximo sus potencialidades y buscar la mejora 
de sus debilidades. Nos planteamos averiguar si la aplicación de una estrategia basada en el Mindfulness les va a permitir 
gestionar mejor la autorregulación de sus aprendizajes, que pasa necesariamente por prestar atención a los aspectos 
claves que le conducirán a cubrir las necesidades  académicas. Partimos de la consideración de que la práctica de esta 
metodología va a derivar en una mejora significativa en el desarrollo de las funciones ejecutivas y de manera específica 
en la autorregulación del aprendizaje necesario la consecución de sus objetivos y de las competencias previstas en cada 
una de las materias.Durante este curso, conformamos un equipo de trabajo, elaboramos el marco teórico, buscamos las 
pruebas y las administramos en una muestra piloto a estudiantes del Grado de Maestro de la U.A.. Tenemos previsto para 
el próximo curso volver a aplicar las  mismas pruebas en  un grupo experimental que realice la formación de un curso-
taller  en Mindfulness, que nos permita mediante la metodología de aplicación pre-test y pos-test valorar sus resultados.
Palabras clave:Mindfulness  - Autorregulación  - Procesos cognitivos, eficacia cognitiva
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1. INTRODUCCIÓN 
El presente trabajo se enmarca en el seno del Programa de Redes-ICE de investigación en 
docencia universitaria del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa-Instituto de Ciencias de 
la Educación de la Universidad de Alicante (convocatoria 2016-17).
La búsqueda de estrategias que nos permitan facilitar a nuestro alumnado esas herramientas 
necesarias para la consecución de sus objetivos de aprendizaje nos ha llevado a focalizar nuestro 
interés en la técnica del Mindfulness.
Iniciamos el documento con una revisión de aquellos conceptos significativos que están 
implicados en la metodología que se propone, una revisión de la literatura especializada nos permite 
determinar el camino por el cual dirigir nuestra investigación. Una vez determinada la relevancia del 
método en la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje y en concreto por su implicación en las 
conductas ejecutivas implicadas en él. Se continúa con la descripción del diseño de la prueba piloto o 
toma de contacto y la elección de muestra participantes, instrumentos y procedimiento a seguir.
Finalmente se presentan las conclusiones derivadas de la experiencia descrita y la propuesta 
de continuación en esta línea de trabajo desde la cual se considera se debe seguir para la consecución 
del objetivo principal que no es otro que la búsqueda de la mejora de la calidad del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el ámbito universitario y sus repercusiones posteriores.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Estudios e investigaciones previas de las personas que componemos este grupo de investigación, 
nos hizo  proponer una investigación que planteara la vinculación entre   la práctica del Mindfulness 
y los estudiantes universitarios. 
Analizamos las posibles relaciones y los beneficios que esta técnica,  reporta sobre el 
bienestar general; y optamos por centrarnos en los que se relacionan específicamente con una de 
las  tareas propias de los universitarios; como es la de desarrollar y   poner en funcionamiento una 
serie de herramientas cognitivas y metacognitivas con el fin de comprender, seleccionar, organizar, 
profundizar, memorizar o evaluar información (Miñano, Castejón y González, 2010), para generar 
así experiencias significativas de aprendizajes que potencien el dinamismo de los  estudiantes como 
seres autónomos conocedores de propios procesos cognitivos y que tienen en sus manos el control y 
construcción de su aprendizajes significados (Pozo, Monereo y Castelló, 2001; Nisbet y Shucksmith, 
1987).
Dado que el rendimiento intelectual requiere principalmente  elaboraciones cognitivas 
y capacidades percibidas por el propio sujeto que las realiza (Bandura, 1999); consideramos que 
la práctica de Mindfulness tenía mucho que brindar a los universitarios, ya que al desarrollar su 
capacidad de concentración, autocompasión y conciencia facilita que los estudiantes empleen en 
forma consciente, consistente, controlada e intencional, las distintas estrategias de aprendizaje como 
instrumentos flexibles para lograr aprendizaje significativo y solucionar problemas.Díaz-Barriga y 
Hernández (2004) 
Por otro lado, la consideramos una continuación de otras investigaciones que se vienen 
realizando tanto en la Universidad de Alicante como en otros centros del Espacio Europeo de Educación 
Superior   con el objetivo de mejorar la calidad y la idoneidad del aprendizaje y la enseñanza (IX 
Conferencia Ministerial del Proceso de Bolonia, Ereván  mayo 2015)
Así como las investigaciones europeas y americanas sobre el rendimiento académico (Valle, González, 
Núñez, Suárez, Piñeiro y Rodríguez, 2000; Allgood, Risko, Álvarez y Fairbanks, 2000; Pintrich, 2004) 
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y sobre el  desarrollo las capacidades personales y sociales de los universitarios que favorezcan que 
el alumno aprenda a ser un pensador independiente, que aprenda a pensar o que aprenda a aprender 
(Sampascual, 2002) y a convivir con su entorno natural y social de manera constructiva y prosocial 
(Priore, 2003) 
1.1.1 Presentación de los conceptos claves de la investigación 
Para comprender la esencia de nuestra investigación es fundamental tener presente algunos 
conceptos claves que se desarrollan a continuación de forma breve.
El concepto de Mindfulness
La traducción al español  del termino  Mindfulness es el de  atención plena o consciencia 
plena. Kabat-Zinn,  (2013) lo define como “el conocimiento que surge cuando ponemos nuestra 
atención de manera intencional al momento presente, sin juzgarlo”. 
John Kabat-Zinn, biólogo molecular, investigador y budista, fue el pionero al introducir la 
práctica de meditación dentro de la rama de la medicina. Al año 1979 creó el sistema de Reducción 
del Estrés Basado en el Mindfulness, conocido por las siglas MBSR, a partir del diseño de este 
método se llegaron a realizar un buen número de estudios sobre la utilidad de la técnica. En su libro 
Coming Tono Our Senses: Healing Ourselves and the World Through Mindfulness (2005), describe el 
mindfulness como “la conciencia que surge al prestar atención de manera intencionada en el momento 
presente. Sin juzgar la experiencia momento en momento. La atención llena se puede considerar 
como la conciencia no critica, cultivada mediante la atención de una manera específica, es decir, 
como el momento presente, sin juzgar. Cuando se cultiva de forma intencionada, a veces aparece 
como atención deliberada. Al surgir de manera espontánea, se refiere a ella como una atención sin 
esfuerzo.”
Eline Snel, en su libro  Tranquilos y atentos como una rana habla del mindfulness de una 
manera sencilla y clara, una definición cargada de sensaciones y sentimientos: “Mindfulness es 
experimentar el sol a tu piel. Sentir esas gotas saladas cayendo por tu mejilla. Percibir la irritación en 
el cuerpo. Experimentar la alegría y la tristeza en el momento en el que suceden. Sin tener que hacer 
nada con esto, sin tener que reaccionar inmediatamente o expresar el qué piensas. Mindfulness es 
estar amablemente presente con el que ahora es. En cada momento.”
Jhon Kabat-Zinn elaboró un programa de mindfulness, (MBSR) para adultos que se desarrollaba 
a lo largo de un periodo de 8 semanas. Se trataba de un programa interactivo y consistía en una serie 
de ejercicios prácticos de atención y relajación, meditación yoga, así como explicaciones sobre el 
procesamiento de la mente y el cuerpo. Esta propuesta de entrenamiento de la atención pretende 
mejorar la atención, reducir el malestar y el estrés y atender mejor a las situaciones y momentos 
difíciles que se dan. 
 
Este cambio de mirada es crucial, según Siegel (2010)  como “despertarse de una vida en 
piloto automático y ser sensible a la novedad en nuestras experiencias cotidianas”.
Para centrar la atención,  el Mindfulness, que en origen surge de la tradición budista, utiliza 
distintas estrategias como la consciencia corporal, la respiración, la escucha consciente y la meditación. 
La  práctica de atención plena se entiende como un proceso de auto-regulación de la atención, 
enfocado en percibir la experiencia inmediata de manera sostenida  y en estado de curiosidad, apertura 
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y aceptación de esa experiencia inmediata (Bishop et al, 2004). 
Los cinco  elementos esenciales del Mindfulness, que destaca Vallejo (2006)  son:
•	 Centrarse en el momento presente, 
•	 Apertura a la experiencia y a los hechos, 
•	 Aceptación sin juicios de valor,
•	 Elección de las experiencias y
•	 Renuncia al control de los pensamientos y emociones. 
Entre los beneficios que reporta la práctica diaria del Mindfulness, con relación a nuestro tema 
de investigación, destacamos:
•	 Incrementa la consciencia, 
•	 Mejora el autocontrol, de los pensamientos, emociones y conductas,
•	 Aumenta la concentración,
•	 Contribuye a responder con más habilidad a los procesos mentales, 
•	 Permite disfrutar del presente produciendo cambios a nivel neurobiológico. 
La Autorregulación
Uno de los principios educativos que garantiza el éxito del proceso de enseñanza-aprendizaje 
es  el “aprender a aprender” 
Por lo que es vital que en los distintos niveles de la educación formal, las comunidades 
educativas suministren las herramientas al alumnado que favorezcan su desarrollo como  sujetos 
conscientes de su propio aprendizaje y  consideren la metacognición y autorregulación del aprendizaje 
(AAR), como estrategias  que son convenientes aplicar para el éxito de su rendimiento académico. 
(Elosúa, 1993; Trias, 2008)
La autorregulación es un “proceso formando por pensamientos auto-generados, emociones 
y acciones que están planificadas y adaptadas cíclicamente para lograr la obtención de los objetivos 
personales” (Zimmerman, 2000)
El análisis de esta definición nos permite distinguir elementos muy interesantes:
•	 Proceso: hace referencia a una serie de fases y componentes
•	 Que abarca distintas áreas de la persona: Pensamientos (área cognitiva), Sentimientos (área 
afectiva) y Acciones ( área comportamental)
•	 Mediante actividades planeadas y sistemáticamente adaptadas, por lo que son actividades 
estratégicas y monitorizadas 
•	 Metas y objetivos personales.
Las áreas de aprendizaje autorregulado, según Pintrich, (2000) son cuatro: Cognición, 
Motivación Comportamiento y Contexto.
Las investigaciones sobre autorregulación aplicadas al campo educativo  comenzaron a finales 
de la década del 70, centradas en el impacto que determinados procesos producían en el  aprendizaje 
(establecimiento de metas, autoeficacia, auto-instrucción, aprendizaje de estrategias y auto-control). 
Se han desarrollado distintas  teorías  sobre cuáles son los motivos que lleva al alumno a 
autorregularse al realizar su trabajo académico. Las principales son: el esfuerzo por autorregular 
el comportamiento  basándose en la anticipación de la recompensa (operante), en la necesidad de 
sentirse competentes (constructivista, fenomenológica y  vygotskiana), en las expectativas de realizar 
adecuadamente la tarea (sociocognitiva, procesamiento de la información y volitiva) y en intentar 
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equilibrar las metas de crecimiento y de bienestar de los alumnos (Boekaerts) Los diferentes modelos 
de aprendizaje autorregulado coinciden en que éste se desarrolla en tres fases (pensar antes, pensar 
durante, pensar después) y que se aplica a las diferentes áreas (cognitiva, motivacional, emocional, 
conductual). Mientras que lo novedoso de los modelos de autorregulación es que el aprendizaje 
autorregulado no es algo que sucede “a” los estudiantes y sino algo que sucede “por” los estudiantes.
Para esta investigación asumimos los modelos de Pintrich y de Zimmerman, que, a nuestro 
juicio, resultan los más completos al abarcar los procesos internos y sociales; y presentan de un modo 
orgánico los pasos que permiten diseñar una intervención pedagógica que tenga también en cuenta las 
otras variables claves de nuestro estudio.
Procesos cognitivos
Según Neisser, (1967) la cognición ( del latin cognoscere, conocer) es el  conjunto de procesos 
mediante los cuales la información sensorial entrante (input) es transformada, reducida, elaborada, 
almacenada, recordada o utilizada. 
Es decir, la información entrante que llega  a partir de la percepción, la experiencia, la 
motivación o las expectativas, se incorpora al sistema cognitivo a través de la percepción del sujeto 
desde donde desarrolla tanto los  procesos cognitivos básicos  y los complejos.
Los procesos cognitivos básicos o simples son: 
•	 Sensación,
•	 Percepción, 
•	 Atención y concentración , 
•	 Memoria 




Es importante señalar que los procesos cognitivos están condicionados por los procesos 
activadores de la motivación y la emoción; que también juegan un papel relevante en la gestación del 
conocimiento. 
1.2. Revisión de la literatura 
Son numerosos los estudios sobre las estrategias de enseñanza-aprendizaje y el rendimiento 
académico en estudiantes universitarios. (Allgood, Risko, Álvarez y Fairbanks, 2000; Martín, García 
y Hernández, 1999; Pintrich, 2004; Valle, González, Núñez, Suárez, Piñeiro y Rodríguez, 2000).
Distintas investigaciones  realizadas en los todos los ciclos educativos han demostrado que el 
aprendizaje autorregulado de los alumnos resulta crucial en su  rendimiento académico. (Dignath y 
Büttner, 2008; Dignath, Büttner y Langfeldt, 2008; Zimmerman, 2011). 
Los alumnos más autorregulados muestran mayor autoeficacia y mayor motivación intrínseca 
(Zimmerman, 1989) y obtienen mayor éxito académico (Núñez, Solano, González-Pienda y Rosário, 
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2006; Zimmerman, 2002.
Los estudios  mostraron que las medidas de auto-informe constituyen una herramienta útil y 
valiosa para “medir aptitudes generales o propensiones a usar diferentes procesos auto-rregulatorio” 
(Pintrich, 2004, p.391); y resaltan la necesidad de hacer a los estudiantes más conscientes de 
aquellos aspectos menos observables y explicables de su conducta,  para mejorar la información que 
proporcionan. (Núñez et al, 2006) 
La práctica del mindfulness ha llegado también a las escuelas aunque de manera incipiente en 
centros  tanto de carácter público como privados. Algunos ejemplos de ello es la información que se 
aportan desde algunas autonomías como son el caso de: 
•	 En primer lugar, como pionero, encontramos que el Gobierno de Canarias ha implantado al 
curso escolar una asignatura obligatoria llamada Educación Emocional, donde se incluye la 
práctica del mindfulness.
•	 En Aragón han desarrollado lo programa Aulas Felices, donde hay que destacar un centro 
de Zaragoza donde 20 tutores han recibido formación específica e incluso hay padres que lo 
practican, se trata de un centro donde un 60% de las familias son de etnia gitana y un 35% de 
origen inmigrante. 
•	 Cataluña con lo programa TREGUA (Técnicas de Relajación Vivencial Aplicadas al aula), 
que engloba tan a alumnas como profesores en el aprendizaje y práctica de la relajación como 
recurso psicopedagógico y de enfrentamiento ante el estrés que sufren. 
•	 La Comunidad Valenciana con Escuelas Conscientes. Otros centros como el CEIP Jaime 
Balmes de Elche han diseñado diferentes actividades para trabajar la técnica del mindfulness 
en diferentes niveles educativos. 
•	 En el caso de Madrid, se están poniendo en marcha talleres en algunas escuelas públicas y en 
centros privados que siguen una pedagogía alternativa. 
•	 En Navarra encontramos también algunas escuelas rurales donde es trabaja la técnica.
No obstante estas propuestas, la expansión del mindfulness en España es muy reducida, 
apenas de un 1% del total aproximadamente. Por el contrario en países como Estados Unidos, 
Holanda y Australia, la práctica está dándose cada vez más, una vez consensuadas los beneficios que 
su implementación va generando en el alumnado en proceso de aprendizaje.
Con respecto a la literatura sobre el Mindfulness y los estudiantes universitarios, es posible 
encontrar diversos estudios de los que citaremos solo tres.
El estudio piloto de un modelo grupal de meditación de atención plena (Mindfulness) de 
manejo de la ansiedad para estudiantes universitarios en Puerto Rico, en la Universidad Recinto de 
Río Piedras midió síntomas relacionados al estado de ánimo: estrés percibido y académico, ansiedad 
generalizada, depresión y cambios en los procesos atencionales así como en afecto positivo y negativo, 
así como su impacto en niveles de bienestar psicológico. Los estudiantes evaluaron de manera positiva 
el programa y ofrecieron recomendaciones para mejorarlo. Se observó un aumento significativo en 
atención plena, en afecto positivo en  auto aceptación y en propósito en la vida. También se observó 
una disminución significativa en ansiedad generalizada y estrés académico.
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 Un estudio realizado por Universidad de Harvard, encontraron cambios medibles en las 
regiones del cerebro asociados a la memoria, sentido del yo, empatía y estrés (Hölzel et al., 2010). En 
este estudio que utilizó el programa MBSR, los participantes informaron haber realizado un promedio 
de 27 minutos diarios de meditación y las imágenes de MRI obtenidas post intervención mostraron un 
aumento en el volumen de la materia gris del hipocampo, conocida por su importancia en los procesos 
de memoria y aprendizaje. También se vio este aumento en regiones del cerebro asociadas al auto-
reconocimiento, la compasión y la introspección. Indican los autores además, que las reducciones del 
estrés informadas por los participantes al final de la intervención, se relacionaron a una disminución 
de materia gris en la región de la amígdala, conocida por su papel en la ansiedad y el estrés. 
La investigación llevada a cabo en la Universidad de Santiago de Chile con estudiantes de grado 
de la facultad de Psicología estudió la correlación entre Mindfulness y Auto-compasión, mediante la 
aplicación del Five Facet Mindfulness Questionnaire (FFMQ). El estudio entrega indicadores que 
puntualizan  una relación muy significativa, alta y positiva, entre  ambos. (Priore, A.A.  González 
Armario, M. M. ,2016)
1.3. Propósitos de esta investigación
El primer objetivo general de la presente  investigación es averiguar si la aplicación de 
estrategias psicopedagógicas  basadas en el Mindfulness  permite  gestionar mejor la autorregulación 
del proceso de aprendizaje de alumnos y alumnas que cursan el primer año de  Grado en la Facultad 
de Educación  de la  Universidad  de Alicante. 
El segundo objetivo general es realizar una prueba piloto para contrastar la eficacia de un 
programa cuya finalidad es favorecer la adaptación de los estudiantes al sistema de grado. 
Del primer objetivo general se derivan varios objetivos de carácter más específico:
1) Analizar si existe relación entre el nivel de autorregulación del aprendizaje y el rendimiento 
académico. 2) Estudiar si las distintas variables de la autorregulación están relacionadas entre sí 
en función del sexo y la edad. 3) Analizar el impacto de una intervención grupal de las técnicas 
de Mindfulness con relación a los estados emocionales y el grado de concentración académica en 
estudios de nivel superior.
Los objetivos específicos del segundo objetivo general son: 1) Favorecer el análisis de la propia 
realidad  de los estudiantes, así como de los elementos clave del proceso de enseñanza- aprendizaje 
en el ámbito universitario. 2) Fomentar la reflexión de los aspectos relevantes para superar con éxito 
los estudios de grado.3) Ayudar al estudiante a reflexionar sobre su propia gestión del aprendizaje.4) 
Animarlos a ajustar su gestión del aprendizaje a las exigencias académicas. 5) Favorecer el compromiso 
por parte del estudiante y establecer cómo conseguir los objetivos propuestos.
2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La investigación se realiza con alumnos y alumnas de primer año de los  Grados de Maestro 
en la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante.
Siendo los criterios de inclusión: 
	Estudiantes universitarios, menores de 30 años. 
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	Matriculados en el actual curso  académico
	Que brinden su autorización expresa para realizar  las pruebas propuestos por los 
investigadores
	Estudiantes  del grupo experimental con una participación al curso taller, mayor  al ochenta 
por ciento del mismo.
Y los de criterios de exclusión: 
	Estudiantes que no respondan todas las preguntas de todas las pruebas administradas.
	Estudiantes, cuyos cuestionarios con datos de base estén incompletos.
1.2 Instrumentos
En nuestro estudio piloto contamos con la participación voluntaria de estudiantes universitarios 
de diferentes estudios de Grado. A todos ellos se les administran tres pruebas sencillas y breves en 
su realización con objeto de determinar aspectos centrales como su capacidad de atención mediante 
la administración del D2 (permite analizar la atención selectiva y la concentración mental mediante 
una tarea de cancelación), su capacidad de autorrealización mediante el FFMQ que mide la tendencia 
general a proceder con Atención Plena a partir de cinco habilidades: Observación, Descripción, Actuar 
con conciencia, Ausencia de Juicio y Ausencia de Reactividad, y el TMMS-24 que contiene tres 
dimensiones claves de la inteligencia emocional (IE) como son: Percepción emocional, Comprensión 
de sentimientos y Regulación emocional. Nuestra intención es poder constituir un grupo experimental 
que realice la formación en esta metodología, que nos permita mediante la metodología de aplicación 
pre-test y pos-test de ambos grupos (experimental y control) valorar sus resultados. Esperamos con 
ello ayudar a nuestro alumnado en la mejora de la consecución de sus objetivos de aprendizaje.
•	 TMMS-24  basada en el Trait-Meta Mood Scale (TMMS) del grupo de investigación Salovey 
y Mayer.Contiene tres dimensiones claves de la inteligencia emocional (IE):
•	 Percepción emocional
•	 Comprensión de sentimientos
•	 Regulación emocional
•	 El Test de atención D2,  elaborado por Brickenkamp y Zillmer, permite analizar la atención 
selectiva y la concentración mental mediante una tarea de cancelación que permite medir:
•	 Velocidad de procesamiento
•	 El seguimiento de las instrucciones
•	 Relación entre la velocidad y la precisión de ejecución en una tarea de discriminación 
de estímulos visuales similares. 
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•	 La estabilidad
•	 La eficacia de la inhibición atencional. 
•	 El FFMQ,  Five Facets Mindfulness Questionnaire, es una prueba de auto-reporte compuesta 




•	 Actuar con Conciencia
•	 Ausencia de Juicio
•	 Ausencia de Reactividad 
2.3.Procedimiento
La investigación se realizará en el curso lectivo 2016-2017 con alumnas y alumnos de las 
distintas carreras de magisterio de la Universidad de Alicante. 
Se utiliza un diseño experimental con medidas de pre-test y post test con una distancia 
aproximada entre cada administración de tres meses.
Se brindará a los estudiantes un curso-taller de Mindfulness aplicado a los estudios en horario 
extra curricular.
Se realiza una prueba piloto en la segunda mitad del curso lectivo 2016-2017, con estudiantes 
de primer año de  la Titulación del  Grado de Maestro en Educación Infantil y del  Grado de Maestro 
en Educación en Primaria de la Universidad de Alicante.
En un primer momento se desarrolló una sesión explicativa al grupo-clase aclarando el motivo 
de la actividad, en la que además se solicitó su participación y su autorización voluntaria y expresa 
para realizarla
En la primera sesión se administraron las diferentes pruebas anteriormente indicadas(pre-test) 
y se acordó con el grupo de participantes la fecha para la administración de  las mismas pruebas al 
alumnado participante alrededor de unos tres meses después (post.test).
3. RESULTADOS
En este punto conviene aclarar que al tratarse de un primer contacto con el tema en estudiantes 
universitarios se ha utilizado la administración de las pruebas como toma de contacto con los diferentes 
instrumentos y con la situación que han experimentado los diferentes participantes tanto alumnado 
como los docentes que las han administrado.
De manera que los resultados de las diferentes pruebas han servido para recabar información de 
los participantes respecto a sus habilidades pero no como ejemplo de su situación ante las situaciones 
propias de aprendizaje en el ámbito universitario.
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Es por eso que se ha optado por no presentar en estos momentos datos informativos al respecto, 
especificando las puntuaciones alcanzadas en cada una de las pruebas realizadas.
En cualquier caso si se debe indicar que las pruebas validas realizadas corresponden tanto en 
la prueba muestra como en la segunda de 11 estudiantes varones y 25 estudiantes mujeres, de entre 
18 y 30 años.
El conjunto de las pruebas se administraron a un grupo que no había recibido ningún tipo de 
información específica referente al Minfulness ni a la adecuación para la mejora de algunas de las 
habilidades que deben poner en marcha a la hora de la ejecución de las diferentes tareas de aprendizaje.
Sí que se debe aclarar que no se dieron diferencias significativas entre los resultados generales 
que obtuvieron los alumnos y alumnas que realizaron las pruebas pre-test y los resultados de los 
mismos alumno y alumnas en la pruebas post-tets. 
El objetivo de la prueba piloto fue familiarizarse con la administración de los instrumentos de 
la investigación y un primer acercamiento  a los estudiantes de grado. 
4. CONCLUSIONES 
Realmente no podemos hablar de conclusiones como tales, en tanto en cuanto no disponemos 
de datos comparativos, pero sí que se ha cumplido con un primer objetivo que pasaba en un primer 
momento por una búsqueda de información relevante que nos permitiera construir una base teórica 
a partir de la cual tomar decisiones respecto a cómo llevar la aplicación del mindfulness al entorno 
académico y de forma más específica al nivel de nuestro alumnado universitario.
El motivo por el cual se optó por inicial en trabajo con el alumnado de primero de Grado no 
es baladí, en tanto en cuanto nuestro interés está en observar cómo llegan a afrontar las nuevas tareas, 
para ellos, de aprendizaje en este nivel en el que se exige, por un lado un mayor nivel de autonomía 
y por otro un mayor nivel de profundización en sus realizaciones.
Una vez analizadas las habilidades del conjunto de alumnos y alumnas en estos aspectos 
podemos valorar dónde están, en los casos que así aparecen, las debilidades que de alguna manera 
dificultan sus realizaciones y limitan su eficacia en la conclusión de las mismas.
Esperamos en la próxima edición poder profundizar más en este aspecto y disponer de un 
grupo experimentar que nos facilite determinar las diferencias, esperamos de mejora, que los alumnos 
y alumnos que siguen el método van a obtener.
Nuestra intención era poder constituir un grupo experimental que realizara la formación en 
esta metodología, que nos permita mediante la metodología de aplicación pre-test y pos-test de ambos 
grupos (experimental y control) valorar sus resultados. Desgraciadamente esto nos ha sido posible 
al no contar con un número significativos de alumnos y alumnas que estaban dispuestos a seguir el 
proceso necesario para ello. 
Sin embargo consideramos que esta primera toma de contacto para el equipo era necesaria 
al tratarse de una metodología muy específica que pone en marcha habilidades, intencionalidades 
y constancia en sus realizaciones. Al tiempo que ha sido del todo novedosa y desconocida en su 
funcionamiento interno, para buena parte del equipo. 
Esperamos seguir profundizando en el tema y con ello ayudar a nuestro alumnado en la mejora 
de la consecución de sus objetivos de aprendizaje.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación se enumeran las diferentes tareas desempañadas por cada uno de los miembros 
de la Red a modo resumen.
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Tabla 1. Resume de la descripción de las tareas desempañadas por cada miembro de la Red.
PARTICIPANTE 
DE LA RED
TAREAS QUE HA DESARROLLADO
González Gómez, 
Carlota
Búsqueda de información relativa al tema objeto de estudio.
Selección de la información relevante.
Aportación de información referente a investigaciones realizadas 
en este campo.
Análisis de las diferentes aportaciones.
Elaboración de propuestas para el diseño de nuestra investigación.
Puesta en común de la información relevante.
Elaboración del plan de actuación y temporalización del mismo.
Interacción con los diferentes subgrupos de trabajo.




Búsqueda y selección de los instrumento adecuados.
Confección del Diseño definitivo de nuestra investigación.
Priore , Américo 
Alejandro 
Selección de la información relevante.
Aportación de información referente a investigaciones realizadas 
en este campo.
Análisis de las diferentes aportaciones.
Elaboración de propuestas para el diseño de nuestra investigación.
Asesoramiento al grupo sobre la metodología mindfulness.
Asesoramiento al grupo sobre la implantación, estrategias, 
condiciones de la metodología mindfulness en el aula de aprendizaje.
González Armario, 
María Milagros
Selección de la información relevante.
Aportación de información referente a investigaciones realizadas 
en este campo.
Análisis de las diferentes aportaciones.
Elaboración de propuestas para el diseño de nuestra investigación.
Asesoramiento al grupo sobre la metodología mindfulness.
Asesoramiento al grupo sobre la implantación, estrategias, 
condiciones de la metodología mindfulness en el aula de aprendizaje.
Navarro Soria, 
Ignasi
Búsqueda de información relativa al tema objeto de estudio.
Selección de la información relevante.
Aportación relevante desde la perspectiva del docente en el aula de 
aprendizaje en las titulaciones de Grado de la Facultad de Educación.
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C a r o l i n a 
Gonzalvez Macia
Búsqueda de información relativa al tema objeto de estudio.
Selección de la información relevante.
Aportación de información referente a investigaciones realizadas 
en este campo.
Análisis de las diferentes aportaciones.
Aportación relevante desde la perspectiva del docente en el aula de 
aprendizaje en las titulaciones de Grado de la Facultad de Educación
María Vicent Juan Búsqueda de información relativa al tema objeto de estudio.
Selección de la información relevante.
Aportación de información referente a investigaciones realizadas 
en este campo.
Análisis de las diferentes aportaciones.
Aportación relevante desde la perspectiva del docente en el aula de 
aprendizaje en las titulaciones de Grado de la Facultad de Educación
Ricardo Sanmartín 
López
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RESUMEN 
La oferta docente del área de Urbanística y Ordenación del Territorio en los másteres de las Uni-
versidades de Alicante y Politécnica de Madrid permite comprender mejor la especialización pro-
puesta para los arquitectos tanto en el ámbito profesional como vinculada a la investigación. En este 
trabajo se analizan los contenidos de los másteres ofertados por la Universidad de Alicante (Máster en 
Arquitectura y Urbanismo Sostenible, Máster en Urbanismo y Ordenación del territorio y Máster en 
Arquitectura) y por la Universidad Politécnica de Madrid (Máster Universitario de Planeamiento Ur-
bano y Territorial  y Máster en Arquitectura). Los resultados evidencian dos situaciones: por un lado, 
la diferente escala entre ambas escuelas y universidades que permite a la Universidad Politécnica de 
Madrid ofertar una formación especializada mientras que la Universidad de Alicante debe integrar 
dicha formación en otras estrategias más generalistas o transversales; por otro lado, la clara oferta 
formativa en relación con la actividad profesional frente a una mayor indefinición de estrategias 
formativas vinculadas a la investigación propia del área de Urbanística y Ordenacion del Territorio. 
Palabras clave: Urbanismo, Máster, Docencia, Urbanística, Ordenación del Territorio
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema/cuestión. 
El análisis de la oferta docente del área de conocimiento de Urbanística y Ordenación del 
Territorio (UyOT) en los másteres universitarios permite abordar una serie de cuestiones relaciona-
dos con la oferta formativa que se propone desde esta área de conocimiento y el papel del área en el 
ámbito de la investigación y la práctica profesional especializada en esta dirección. En este análisis 
se tienen en cuenta tres circunstancias: en primer lugar la titulación principal a la que está vinculada 
el área de UyOT, la de Arquitectura; en segundo lugar, el destino de los diferentes estudios de máster, 
dependiendo de la vocación que estos tengan en el ámbito de la investigación o de la práctica profe-
sional; y, en tercer lugar, si se trata de másteres en los que la participación es compartida con otras 
áreas de conocimiento o exclusivamente impartido por el área de UyOT. 
Respecto a estas cuestiones esta Red se centra en la formación vinculada a la titulación de 
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Arquitectura, tanto en cuanto a la adscripción investigadora como en el ámbito profesional y teniendo 
en cuenta la dos casuísticas de participación, en exclusiva y compartida.
1.2 Revisión de la literatura.
La oferta de másteres vinculados a la titulación de arquitectura ha sido tradicionalmente abun-
dante, especialmente al tratarse de un título de carácter generalista en el que una oferta de especia-
lización de posgrado tenía todo su sentido. Sin embargo la actual existencia de un máster, también 
generalista, que permite a los egresados obtener  las atribuciones profesionales de Arquitecto junto 
con la existencia, durante un breve periodo de tiempo de másteres de investigación como requisito de 
acceso al doctorado, ha definido un panorama complejo de la oferta de posgrado que en ocasiones no 
clarifica el propósito ni la vocación formativa del área de UyOT. 
Dentro de todos este panorama, el trabajo realizado por el Libro Blanco para el Grado de 
Arquitectura coordinado por Juan Miguel Hernández León en el marco de los proyectos auspiciados 
por la Agencia Nacional de Evaluación, Calidad y Acreditación (ANECA, 2005) presenta las dife-
rentes vertientes de especialización profesional de los arquitectos a nivel de posgrado. Uno de esos 
cinco perfiles de especialización identificados corresponde al Urbanismo. En dicho texto se afirma 
la naturaleza autónoma de la profesión de urbanista, vacante en España, y que sin embargo está re-
conocida en la mayoría de los estados europeos, tanto en el aspecto laboral como en el universitario. 
Esta especialización respondería al ejercicio profesional en el ámbito del planeamiento, la ordenación 
territorial y su gestión. En relación con este perfil profesional se llega a afirmar que puede ocurrir que 
esos profesionales hicieron la carrera de arquitecto sencillamente porque la de urbanista no existía 
(ANECA, 2005).
Con posterioridad a la propuesta explicitada por el Libro Blanco, el propio Ministerio de Edu-
cación cambió las reglas de juego de los Grados y los Másteres y en el caso concreto de Arquitectura 
una parte de la formación que asumía el Grado en Arquitectura se traslada al Máster, no solo en el 
caso de Arquitectura  tal y como se detalla en el trabajo realizado por la Red Docente del área de Ur-
banística y Ordenación del Territorio de la Universidad de Alicante en el curso 2014-2015 (MARTÍ, 
2015 y 2016). Sin embargo, la formación específica ofrecida en el posgrado quedó sin abordar y es el 
objetivo de esta nueva Red.
1.3 Propósito. 
Los objetivos de la investigación docente de esta Red se centran en la definición de contenidos 
formativos de nivel de Máster vinculados al área de Urbanística y Ordenación del Territorio que fo-
menten un aprendizaje de carácter autónomo, reflexivo y participativo y estén basados en instrumen-
tos metodológicos y técnicas que permitan un proceso de enseñanza-aprendizaje innovador. 
Este propósito tiene en cuenta las diferentes circunstancias que envuelven los estudios de 
Máster tal y como se ha explicitado anteriormente y, en cualquier caso tienen un diferente carácter 
según se trate de estudios cuya vocación esté vinculada a la formación profesional o a la investigcia´ 
misma circunstancian cualquier caso tienen un diferente calizaci profesional o a la investigación. De 
igual manera, la situación también es diferente cuando la responsabilidad docente es en exclusiva del 
área de UyOT o bien está compartida con otras áreas de conocimiento.
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2. METODOLOGÍA 
2.1 Descripción del contexto y los participantes 
El trabajo realizado por los  miembros de la Red se ha planteado a partir de la experiencia de 
los miembros de la red en diferentes másteres de especialización en el ámbito de Urbanismo (Máster 
de Arquitectura y Urbanismo Sostenible y Máster de Urbanismo y Ordenación del territorio, en la 
UA, y máster Universitario de Planeamiento Urbano y Territorial en la UPM). La metodología ha sido 
la siguiente: 1.  recopilación de la experiencia previa en la oferta del área de Urbanística y Ordena-
ción del Territorio en los másteres de especialización en temáticas relacionadas con el Urbanismo en 
el ámbito de las Universidades Politécnica de Madrid y Alicante. 2. Recopilación de la experiencia 
previa en la oferta del área de Urbanística y Ordenación del Territorio en los másteres destinados a la 
formación profesional de los Arquitectos  en el ámbito de las Universidades Politécnica de Madrid y 
Alicante. 3. Definición de las estrategias que permitan una oferta específica de máster que considere 
como base los aprendizajes autónomos y reflexivos así como métodos y técnicas innovadoras.
Tabla 1. Másteres de especialización en Urbanismo y Ordenación del Territorio y generalista en los que participa el 
área de UyOT en las Universidades de Alicante y Politécnica de Madrid.
Másteres de especialización en Urbanismo y Ordenación del Territorio en la 











Máster Universitario en Planea-





Másteres generalistas en los que participa el área de UyOT en la 
















Máster Universitario en Arqui-





El punto de partida de la Red evidencia la diferente situación entre dos universidades de dife-
rente tamaño, tradición y recorrido histórico. En relación con los  másteres con una clara especializa-
ción hacia el urbanismo, claramente la Universidad Politécnica de Madrid ha sido capaz de mantener 
esa oferta formativa combinando el perfil profesional con el investigador con un máster, con diferen-
tes denominaciones y situación administrativa que imparte desde hace veinte años. Por tanto parece 
que la capacidad de definir una oferta formativa clara tanto en la profesión como en la investigación 
está en manos de las universidades grandes. Sin embargo éstas no han sido capaces de encontrar 
sinergias de colaboración con otras universidades de menor entidad ofreciendo una formación con 
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una vocación más global y claramente definida lo que ha llevado, sin éxito a universidades pequeñas 
como la de Alicante a ofrecer una versión reducida y limitada de esa formación especializada.
Respecto a los másteres de carácter generalista destaca la andadura en el mismo periodo de 
tiempo de los Máster en Arquitectura que ofrecen la habilitación profesional para los arquitectos. De 
igual manera resulta interesante la implantación del máster universitario en Arquitectura y Urbanismo 
Sostenibles cuya vocación era la de ofrecer un acceso al doctorado para todas las áreas vinculadas a 
la Arquitectura.
2.2. Materiales 
El material utilizado ha sido, principalmente, la documentación que consta en la presentación 
de los diferentes másteres así como las asignaturas impartidas en estos títulos. Además, en reuniones 
con la participación de profesores del área de UyOT, se han expuesto los resultados que los diferentes 
títulos.
2.3. Instrumentos 
Con el fin de revisar los contenidos docentes de los diferentes másteres tanto impartidos como 
que han sido impartido en diferentes momentos se han utilizado las guías docentes elaboradas para 
cada una de las asignaturas en la Universidad de Alicante y las guías de aprendizaje para cada una de 
las asignaturas de la Universidad Politécnica de Madrid, tanto en aquellas asignaturas obligatorias 
como optativas ya fueran de especialidad o de carácter general en el último curso disponible en cada 
caso.
El contenido descrito en las guías docentes/guías de aprendizaje correspondientes ha permi-
tido desarrollar un debate sobre las posibles estrategias de adaptación de los diferentes itinerarios 
docentes para abordar, en próximos cursos, una mayor diversidad en los contenidos, en los métodos y 
en las formas de adquisición de conocimientos y competencias con una estrategia común entre todas 
ellas, específica a las competencias profesionales que deben adquirirse pero independientemente de 
la escuela en la que se imparten. 
2.4. Procedimientos 
Se elaboran diversas tablas que permiten establecer comparaciones entre los diferentes títulos, 
para después debatir e identificar la estrategia formativa en relación con la oferta formativa del área 
de Urbanística y Ordenación del Territorio a nivel de posgrado, tanto en relación con los másteres 
de carácter generalista como en aquellos cuyo objetivo disciplinar está orientado exclusivamente al 
Urbanismo y la Ordenación del Territorio.
Las tablas de síntesis se realizan para cada uno de los títulos tanto para el caso de la Universi-
dad de Alicante como para la Universidad Politécnica de Madrid.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
El vaciado de información de los planes de estudio de los másteres en los que el área de Urba-
nística y Ordenación del Territorio tiene docencia reconocida como parte de la estrategia del titulo en 
las distintas universidades de Alicante y Politécnica de Madrid se recoge en las tablas que se muestran 
resumidas en este apartado: 
Master en Urbanismo y Ordenación del Territorio de la Universidad de Alicante (Tabla 2); 
Máster Universitario en Planeamiento Urbano y Territorial de la Universidad Politécnica de Madrid 
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(Tablas 3 y 4); Máster Universitario en Arquitectura de la Universidad de Alicante (Tabla 5); Máster 
Universitario en Arquitectura de la Universidad Politécnica de Madrid (Tabla 6); y, Máster Universi-
tario en Arquitectura y Urbanismo Sostenible de la Universidad de Alicante (Tabla 7)
3.1. Resultados en el Master en Urbanismo y Ordenación del Territorio de la Universidad de Ali-
cante 
Se trata de un máster con un perfil profesional que se impartió entre los años 2000 y 2009, 
coincidiendo con el auge del proceso urbanizador y de la construcción en la provincia de Alicante. 
Aunque no estaba impartido en exclusividad por parte del área de Urbanística y Ordenación del Terri-
torio, el máster trataba de ofrecer una formación vinculada a la práctica profesional del Urbanismo. El 
objetivo del Máster se enunciaba para satisfacer la demanda existente de una formación especializada 
e interdisciplinar en el ámbito de la ordenación territorial y del urbanismo. Así pretendía garantizar 
una profundización en la problemática teórica y práctica de la compleja y dinámica actividad relativa 
a los procesos de desarrollo territorial y urbanístico (planificación, gestión, ejecución y disciplina 
urbanística en sus diferentes vertientes), abarcando asimismo la política relacionada con la vivienda, 
procurando integrarlas para su asimilación y aprendizaje de forma sistemática y coherente. Igualmen-
te se expresaba una especial atención al análisis específico de la legislación de la Comunidad Valen-
ciana, aunque atendiera a la rica pluralidad de soluciones legislativas que ofrece el ordenamiento au-
tonómico, ofreciendo por ello las imprescindibles referencias que demanda la normativa comunitaria 
y estatal, así como las que aconsejan otras realidades comparadas
Tabla 2. Contenido temático del Master en Urbanismo y Ordenación del Territorio impartido en la Universidad de 
Alicante.







nal del urbanismo y 
la ordenación del te-
rritorio
15 Introducción histórica y referencias comparadas. Normativa euro-
pea, estatal y autonómica. Constitución española y sistema jurídico de 
fuentes. Distribución de competencias Estado-CC.AA.  Ordenamiento 
de la Comunidad Valenciana. Medio ambiente, Ordenación territorial y 
Urbanismo. Conceptos, principios y fines de la Ordenación territorial 
y el Urbanismo. Organización y cooperación administrativa. El marco 
constitucional en materia de vivienda.
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Ordenación terri-
torial
120 Caracterización y análisis de los elementos, dinámicas y agentes te-
rritoriales. Análisis de las potencialidades y los impactos suscitados por 
propuestas de desarrollo territorial. Introducción al concepto de terri-
torio. Definición y metodología de la Ordenación territorial. Caracte-
rización de los modelos de desarrollo territorial. Diseño de estrategias 
territoriales. Métodos de planificación estratégica del territorio. Análisis 
y valoración especial de la problemática de la ordenación territorial en 
la Comunidad Valenciana. Instrumentos de ordenación territorial. Pla-
nificación estratégica. Planes de Acción territorial en la Comunidad Va-
lenciana. Ordenación territorial y prevención de riesgos. Ordenaciones 
sectoriales y ordenación territorial.
Planeamiento 
urbanístico.
195 Desarrollo de los crecimientos urbanos. Modelos y formas del creci-
miento urbano. Estatuto de la propiedad del suelo y las clases de suelo. 
Régimen jurídico del suelo urbano, urbanizable y no urbanizable. Evo-
lución del planeamiento en la transformación y crecimiento urbano. La 
vivienda pública. Instrumentos de planeamiento. Criterios legales, nor-
mas de directa aplicación, estándares y dotaciones públicas de inciden-
cia sobre el planeamiento. Planes generales. Planes Parciales. Planea-
miento derivado y su desarrollo metodológico. Criterios de intervención 
en Centros históricos: gestión y uso cultural. El patrimonio cultural y 
social en el entorno urbano. Intervenciones estratégicas. La rehabilita-
ción. Planificación urbanística y planificación económica del urbanis-
mo. Proyecto de urbanización y diseño de infraestructuras de redes y 
espacios. Elaboración y tramitación de los distintos planes. Aprobación 
de los distintos planes. Vigencia, revisión y modificación. Publicación y 




165 Postulados de la gestión urbanística: delimitación y alcance. Pro-
blemática jurídica de la gestión. Sistemas de gestión en la legislación 
estatal y autonómica. Sujetos de la gestión urbanística. Derecho público 
privado en la gestión urbanística. Conceptos básicos de la gestión urba-
nística. Programas para el desarrollo de actuaciones integradas (PAIs). 
Presupuestos municipales y gestión urbanística. Gestión económica del 
urbanismo. Gestión en suelo urbano. Edificaciones en suelo no urbani-
zable. Valoraciones urbanísticas. Expropiación forzosa en el ámbito del 
urbanismo. Supuestos expropiatorios. Vías de hecho y control judicial. 
Cuestiones notariales y registrales. Fiscalidad urbanística.
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Control, fomento y 
disciplina urbanística
45 Licencias urbanísticas. Competencia, procedimiento y efectos de las 
licencias urbanísticas. Deber de edificar y régimen de edificación. Otras 
licencias sectoriales y su tramitación. Deber de conservación y órdenes 
de ejecución. Tramitación de orden de ejecución. Inspección técnica de 
construcciones y protección del patrimonio cultural. Rehabilitación y 
estética. Rehabilitación industrial. Protección de la legalidad urbanís-
tica e inspección urbanística. Edificación y venta forzosa. Infracciones 
y sanciones urbanísticas. Infracciones y sanciones penales. Acciones y 
recursos administrativos y judiciales. Fomento del mercado del suelo: 
patrimonio municipal. Fomento: derecho de superficie y acciones de 
tanteo y retracto. Responsabilidad patrimonial. Legislación y políticas 
de vivienda.
Proyecto fin de 
master
10 Proyecto fin de master
3.2. Resultados en el Máster Universitario en Planeamiento Urbano y Territorial de la Universidad 
Politécnica de Madrid.
Se trata de una máster con una larga trayectoria y con una gran diversidad de materias y asig-
naturas de carácter que trata de abarcar la diversidad de facetas en las que se mueve el Urbanismo. 
Está estructurado según dos itinerarios que a su vez responden a las dos vertientes de los másteres, el 
carácter profesional o la formación en la investigación con las denominaciones itinerario de Planea-
miento Urbanístico e itinerario de Estudios Urbanos, respectivamente.  
Resulta destacable la amplitud y diversidad tanto de los temas como de los enfoques propues-
tos como formación especifica vinculada al urbanismo, una situación que solo es posible en el ámbito 
de una escuela tan grande como la Escuela de Arquitectura de Madrid.
Tabla 3. Contenido temático del Máster Universitario en Planeamiento Urbano y Territorial impartido en la Univer-
sidad Politécnica de Madrid. Itinerario Planeamiento Urbanístico 
Máster Universitario en Planeamiento Urbano y Territorial de la Universidad Politécnica de Ma-
drid. Itinerario Planeamiento Urbanístico
Módulo Asignaturas ECTS Tipo
Formación en Urba-
nismo A.1 Formación 
transversal
- Territorio, medio ambiente y paisaje 
- El territorio como soporte socioeconómico 
4,5 Obliga-
toria
- Cultura e historia del urbanismo 4,5 Optativa 
Formación en Urba-
nismo A.2 Formación 
específica
- Transporte y movilidad
-Estructura y tejido urbano




dios Urbanos e investi-
gación. 
B.1 Seminario de 
Investigación
- Seminario de líneas de investigación 4,5 Obliga-
toria 
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Formación en Estu-
dios Urbanos e investi-
gación. 
B.1 Seminario de 
Investigación




dios Urbanos e investi-
gación. 
B.2 Teoría y estudios 
urbanos 
-La investigación en urbanismo, cómo hacer una 
tesis doctoral
- Por una ciudad más sostenible. El planeamiento 
urbano frente al paradigma de la sostenibilidad
- Evolución de la ciudad y memoria colectiva
- Proyectar la ciudad compleja. Formas y estruc-
turas urbanas en evolución. Paisajes de la memoria
- Urbanismo para la igualdad en la diversidad: gé-
nero, envejecimiento, inmigración
- Planificación estratégica de ciudades 
4,5 Optativa
Formación en Estu-




- Proyecto residencial y espacio público: Expe-
riencias de diseño de tejidos residenciales en Europa 
en el siglo XX
- La vivienda social
- Habitabilidad básica
- Planificación medioambiental
-La protección del patrimonio urbano y del medio 
natural







- Análisis urbano y técnicas de planificación ge-
neral
- Marco jurídico del planeamiento







- Diseño de elementos y tejidos urbanos












Proyecto fin de 
Máster
- Trabajo Fin de Máster - Profesional 15 Obliga-
toria
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Tabla 4. Contenido temático del Máster Universitario en Planeamiento Urbano y Territorial impartido en la Univer-
sidad Politécnica de Madrid. Itinerario de Estudios Urbanos 
Máster Universitario en Planeamiento Urbano y Territorial de la Universidad Politécnica de Ma-
drid. Itinerario de Estudios Urbanos
Módulo Asignaturas ECTS Tipo
Formación en Urba-
nismo A.1 Formación 
transversal
- Territorio, medio ambiente y paisaje 
- El territorio como soporte socioeconómico 
- Cultura e historia del urbanismo
4,5 Optativa
Formación en Urba-
nismo A.2 Formación 
específica
- Transporte y movilidad
-Estructura y tejido urbano




dios Urbanos e investi-
gación. 
B.1 Seminario de 
Investigación
- Seminario de líneas de investigación 4,5 Obliga-
toria 
Formación en Estu-
dios Urbanos e investi-
gación. 
B.1 Seminario de 
Investigación




dios Urbanos e investi-
gación. 
B.2 Teoría y estudios 
urbanos 
-La investigación en urbanismo, cómo hacer una 
tesis doctoral
- Por una ciudad más sostenible. El planeamiento 
urbano frente al paradigma de la sostenibilidad
- Evolución de la ciudad y memoria colectiva
- Proyectar la ciudad compleja. Formas y estruc-
turas urbanas en evolución. Paisajes de la memoria
- Urbanismo para la igualdad en la diversidad: gé-
nero, envejecimiento, inmigración
- Planificación estratégica de ciudades 
4,5 Optativa
Formación en Estu-




- Proyecto residencial y espacio público: Expe-
riencias de diseño de tejidos residenciales en Europa 
en el siglo XX
- La vivienda social
- Habitabilidad básica
- Planificación medioambiental
-La protección del patrimonio urbano y del medio 
natural
- La construcción y el proyecto de los nuevos te-
rritorios urbanos
4,5 Optativa
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Formación en Estu-




- Asignaturas de investigación UPM afines al 
máster, módulo de investigación ETSAM y otros
Optativa 
Formación en Estu-




- Prácticas de investigación en una línea o grupo 
de investigación del DUyOT I
- Prácticas de investigación en una línea o grupo 
de investigación del DUyOT II
- Prácticas de investigación en una línea o grupo 
de investigación del DUyOT III
3-4,5 Optativa
Proyecto fin de 
Máster
- Trabajo Fin de Máster – Investigación 15 Obliga-
toria
3.3. Resultados en el Master en Arquitectura de la Universidad de Alicante 
El master habilitante para el ejercicio de la profesión de Arquitecto, incluyendo las atribucio-
nes vinculadas a la práctica del urbanismo fue regulado por la Orden EDU/2075/2010, de 29 de julio, 
por la que se establecían los requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que 
habilitaban para el ejercicio de la profesión de Arquitecto (BOE, 2010). Esta regulación establecía 
dos bloques –técnico y proyectual– y un proyecto final de carrera. En esta nueva organización de las 
enseñanzas de máster, el urbanismo está integrado en el bloque proyectual, bloque con mayor carga 
docente según la legislación. A partir de esta propuesta cada universidad estableció su particular 
distribución de las materias y asignaturas. Así la Universidad de Alicante optó por añadir a los dos 
bloques técnico y proyectual, dos bloques de optativas. 
Tabla 5. Contenido temático del Máster Universitario en Arquitectura  impartido en la Universidad de Alicante 




Técnico - Diseño avanzado de estructuras
 - Energía y espacio arquitectónico




Proyectual - Aproximaciones conceptuales al proyecto 
- Contra-ediciones para el proyecto fin de ca-
rrera






- Ciudad y territorio en el siglo XXI 3 Optativa 
Proyecto final de 
Carrera
- Proyecto final de carrrera 30 Obliga-
toria
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3.4. Resultados en el Master en Arquitectura de la Universidad Politécnica de Madrid
De igual manera que en el caso anterior, este máster habilitante para el ejercicio de la profe-
sión de Arquitecto, incluyendo las atribuciones vinculadas a la práctica del urbanismo está regulado 
por la misma Orden anteriormente citada y con los condicionantes mencionados. En el caos de la 
Escuela de Arquitectura de Madrid se ha optado por la siguiente estructura organizativa. Tal y como 
se puede observar en la tabla 5 la oferta optativa por parte del área de Urbanística y Ordenación del 
Territorio reproduce la situación del máster oficial de especialización ofertado por el mismo departa-
mento, incluyendo una amplitud y diversidad de temáticas y enfoques.
Tabla 6. Contenido temático del Máster Universitario en Arquitectura  impartido en la Universidad Politécnica de 
Madrid
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Optativas vinculadas 
al Urbanismo
- Territorio, medio ambiente y paisaje.
- El territorio como soporte socioeconómico.
- Cultura e historia del urbanismo.
- Transporte y movilidad. 
- Estructura y tejido urbano.
- Planificación supramunicipal: instrumentos 
para un urbanismo sostenible.
- Seminario de líneas de investigación.
- Seminario de investigación en urbanismo (ba-
rrios sostenibles).
- La investigación en urbanismo: cómo hacer 
una tesis doctoral.
- Por una ciudad más sostenible. El planeamien-
to urbano frente al
paradigma de la sostenibilidad. 
- Proyectar la ciudad compleja. Paisajes de la 
memoria. Formas y
estructuras urbanas en evolución. 
- Evolución de la ciudad y memoria colectiva. 
Aspectos morfológicos de los
fenómenos urbanos. 
- Urbanismo para la igualdad en la diversidad: 
Género, envejecimiento,
inmigración. 
- Planificación estratégica de ciudades. Strate-
gic urban planning 
- Proyecto residencial y espacio público. Expe-
riencias de diseño de tejidos
residenciales en Europa, siglo XX. 
- La vivienda social. 
- Habitabilidad básica. 
- Planificación medioambiental. 
- La protección del patrimonio urbano y del me-
dio natural.




Proyecto final de 
Carrera
- Taller Proyectos II
- Taller Proyectos III
- Trabajo final de máster
30 Obliga-
toria
3.5. Resultados en el Master en Arquitectura y Urbanismo Sostenibles de la Universidad de Ali-
cante 
El master en Arquitectura y Urbanismo Sostenibles de la Universidad de Alicante se implantó 
para dar continuidad a los arquitectos que trataban de acceder al doctorado en un momento en el que 
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se exigía haber cursado un Máster de investigación con carácter obligatorio para poder acceder al 
doctorado. Una vez la norma que regulaba el acceso al doctorado cambió el máster dejó de existir y 
fue sustituido por el actual Máster en Arquitectura que, además de ser habilitante para el ejercicio de 
la profesión de Arquitecto, permite el acceso al doctorado.
Tabla 7. Contenido temático del Máster Universitario en Arquitectura y Urbanismo Sostenibles   impartido en la 
Universidad de Alicante 




Obligatorio - Los nuevos modelos de ocupación urbana y 
territorial
- Los sistemas de información geográfica como 
tecnología para una nueva descripción del territorio
- Los nuevos modelos arquitectónicos y la ma-
temática aplicada
- Arquitectura urbana reutilizable (en un entor-
no próximo)
- Estructura y procesos: las estructuras como 
tecnologías para una nueva descripción
- Construcción sostenible
- Durabilidad de materiales de construcción: 
hormigón armado y metales
- Hábitat y energía





- La intervención urbanística; su legislación 3 Optativa 
Trabajo final de 
Máster
- Trabajo final de máster 15 Obliga-
toria
3.6. Reflexiones sobre la comparativa de las diferentes situaciones 
Los contenidos de los másteres de las dos universidades evidencian las diferencias de escala. 
Esta diferencia se muestra evidente especialmente en la oferta especializadas que en el caso de la Uni-
versidad de Alicante ha quedado demostrado resultar coyuntural y vinculada, únicamente, al ámbito 
profesional.
3.7. Propuestas de mejora 
A pesar de la clara vocación que se desprende en cada una de las ofertas formativas expuestas y 
analizadas parece adecuado ampliar el ámbito del estudio a un número mayor de escuelas de arqui-
tectura y universidades que permita acercarse a situaciones más intermedias que las dos situaciones 
extremas aquí presentadas
3.5. Previsión de continuidad 
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Dado que la definición de estrategias formativas en el ámbito del Urbanismo es resulta una 
cuestión relevante para el área de Urbanística y Ordenación del Territorio teniendo en cuenta que se 
trata de un área de conocimiento de cierta entidad en la titulación de Arquitectura, concretamente en 
el denominado bloque proyectual no cavbe duda de que la continuidad de este trabajo puede aportar 
una nueva apuesta en la formación específica de los arquitectos.
4. CONCLUSIONES 
El análisis de contenidos temáticos de los diferentes másteres en los que participa el área de 
Urbanística y Ordenación del Territorio muestra un panorama muy completo, complejo y diverso.
Así, se identifican claramente una serie de estrategias de carácter profesional vinculado al 
ejercicio profesional del Urbanismo y una con una menor claridad e intensidad una apuesta por definir 
una línea de formación entorno a la investigación vinculada al Urbanismo. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
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Javier Ruíz Sánchez
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metodológica, puesta en común de resulta-
dos, elaboración de informes, comunicación 
de resultados.
Almudena Nolasco Cirugeda, Leticia Serra-
no Estrada, Jesús Quesada Polo, Enrique Mín-
guez Martínez y Juan Carlos Sánchez Galiano 
Propuesta metodológica de trabajo, ela-
boración de resultados, puesta en común de 
experiencias previas enla impartición en los 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Esta memoria recoge el trabajo realizado durante el curso académico 2016-2017 por un grupo de profesores de la 
Facultad de CC. Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante que integran la Red Docente “Metodologías 
docentes en Economía” y cuyo objetivo ha sido analizar los resultados del sistema de evaluación de las asignaturas y grupos 
en los que imparten docencia, así como las posibles diferencias de género existentes en las calificaciones de su alumnado. 
El criterio inspirador de la programación docente ha sido la evaluación continua del alumnado, entendida como elemento 
del proceso enseñanza-aprendizaje que informa al profesor sobre el proceso de aprendizaje de los estudiantes. En primer 
lugar, el trabajo describe las asignaturas objeto de estudio, así como los procedimientos y criterios de evaluación aplicados 
en cada una de ellas, especificando las diferentes actividades de evaluación diseñadas para valorar la adquisición de 
competencias, conocimientos y resultados del aprendizaje de las actividades formativas. A continuación, se presenta para 
cada asignatura los resultados de la evaluación, diferenciando entre las diversas actividades de evaluación diseñadas. Por 
último, se contrasta la hipótesis de existencias de diferencia de género en las notas obtenidas por los estudiantes de la UA 
cuyas calificaciones se han analizado.
Palabras clave: 
Evaluación continua, Calificaciones, Diferencias de género, Economía
1. INTRODUCCIÓN 
Esta memoria recoge el trabajo realizado durante el curso académico 2016-2017 por un grupo 
de profesores de la Facultad de CC. Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante que 
integran la Red Docente “Metodologías docentes en Economía”. El primer objetivo de la red ha sido 
analizar con una visión crítica los procedimientos y criterios de evaluación diseñados en las diferentes 
asignaturas en las que han impartido docencia los miembros de la red en el curso 2016-17, así como 
los resultados de la evaluación para la convocatoria ordinaria (C2/C3). Adicionalmente, los miembros 
de la red han considerado relevante el análisis de los resultados de la evaluación diferenciando por 
género, con el fin de estimar la existencia de posibles diferencias en los resultados de la evaluación 
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en función del género del alumnado. 
Las asignaturas objeto de estudio son “Economía Española”, Matemáticas I” y “Política 
Económica” del Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE),  “Estadística II” y 
“Matemáticas I” del Grado en Economía, y “Dirección y gestión deportiva” del Grado en Ciencias de 
la actividad física y del deporte.
Los criterios de evaluación de todas las asignaturas aquí analizadas pivotan entorno a la 
evaluación continua, tal y como se recoge en el Reglamento para la Evaluación de los Aprendizajes 
(BOUA, 9  de diciembre de 2015) aprobado a finales de 2015 en la Universidad de Alicante, cuyo 
fin es garantizar al alumnado el derecho a ser evaluado y que la evaluación sea adecuada, objetiva y 
formativa, planificada de modo que le permita conocer y corregir sus errores para poder alcanzar los 
resultados de aprendizaje contemplados en la asignatura. El criterio inspirador de la programación 
docente es, por tanto, la evaluación continua del alumnado, entendida como elemento del proceso 
enseñanza-aprendizaje que informa al profesor sobre el proceso de aprendizaje de los estudiantes. 
En primer lugar, el trabajo describe las asignaturas objeto de estudio, así como los procedimientos 
y criterios de evaluación aplicados en cada una de ellas durante el curso 2016-17, especificando 
las diferentes actividades de evaluación diseñadas para valorar la adquisición de competencias, 
conocimientos y resultados del aprendizaje de las actividades formativas. A continuación, se presenta 
para cada asignatura los resultados de la evaluación, diferenciando entre las diversas actividades 
evaluadas. Por último, se ha realizado un análisis de los resultados de evaluación diferenciando al 
alumnado por género.
2. MÉTODO 
En este apartado se describen las asignaturas objeto de estudio, indicando nombre y código 
de asignatura, departamento responsable de su docencia en la Universidad de Alicante, profesor 
responsable, grado en el que se imparte, curso, semestre, tipo de asignatura y créditos ECTS.










































































de la actividad 
física y del 
deporte
Tercero Primer  semestre Obligatoria 6 ECTS
A continuación se describe, para cada una de las asignaturas analizadas, su metodología docente, 
prestando una atención especial a los criterios de evaluación y calificación del alumnado.
2.1. Economía Española
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La asignatura Economía Española, de 6 créditos ECTS, se desglosa en 3.75 créditos de teoría y 
2.25 créditos de práctica. 
En las clases de teoría el profesor explica los aspectos fundamentales de cada tema, apoyado 
en esquemas que se publican como materiales de la asignatura antes del inicio de cada tema. Estos 
esquemas constituyen una guía que los alumnos deben completar con las explicaciones del profesor 
en el aula y con el contenido de la bibliografía recomendada para el seguimiento de la asignatura. En 
las sesiones de práctica se ha seguido el sistema de trabajo de Grupos de Aprendizaje Cooperativos 
(GAC), en el que cada uno está formado por tres alumnos que trabajan juntos en todas las sesiones 
prácticas. La asistencia a clase, la realización del trabajo individual y la participación activa en el 
grupo es requisito ineludible para el buen funcionamiento del grupo. El funcionamiento de los GAC 
consiste en:
1. Trabajo previo a la sesión práctica: Cada semana con suficiente antelación se ha publicado 
en el campus virtual el material necesario para que los alumnos puedan realizar la práctica de 
la semana siguiente. Dicho material está formado por la hoja-plantilla de la sesión en la que el 
profesor expone los objetivos que al finalizar la actividad se pretende que los estudiantes hayan 
conseguido y el reparto del trabajo individual que debe realizar cada alumno de manera previa al 
trabajo colectivo en el aula; y los materiales necesarios para que cada uno de los alumnos pueda 
realizar la parte de la práctica que le corresponda (documentos de Excel con datos, documentos 
adicionales, páginas Web, etc.).
2. Trabajo en el aula: Durante la clase de prácticas que se realiza en el aula, se reúnen los 
miembros que componen cada grupo y cada uno de ellos debe explicar al resto en qué ha consistido 
su trabajo, cumplimentando entre todos la hoja informe, que consta de un conjunto de preguntas y 
cuestiones. El papel del profesor en el aula es observar el funcionamiento de los grupos, intervenir 
para enseñar habilidades cooperativas y proporcionar ayuda en el aprendizaje académico cuando 
la ayuda de los compañeros haya fracasado. Una vez finalizada la clase, los alumnos deben enviar 
la práctica completa por el sistema habilitado por el profesor.
En la convocatoria ordinaria (C3), la calificación final del alumno será la combinación ponderada 
de las calificaciones de las diferentes actividades de evaluación diseñadas: 
	Asistencia a clase de prácticas y entrega de todas las prácticas (5%): El requisito para calificar 
esta actividad es la asistencia a todas las clases prácticas, la realización del trabajo propuesto 
en cada práctica y la entrega a la profesora de todas las prácticas realizadas durante el curso. 
Se considera que el estudiante ha cumplido con el requisito de asistencia a prácticas siempre 
que no falte a más del 20% de sesiones de dicha actividad docente. En todo caso las faltas de 
asistencia deberán estar debidamente justificadas. 
	Pruebas parciales de Prácticas (20%): La calificación de esta actividad es la media de dos 
pruebas parciales tipo test realizadas a lo largo del curso sobre el contenido de las prácticas. 
La primera, realizada a mitad del cuatrimestre, hace referencia a las prácticas de los tres 
primeros temas del programa de la asignatura y la segunda, realizada al final del curso, abarca 
el contenido de prácticas de los dos últimos temas. El requisito para calificar esta actividad es 
la asistencia del alumno a todas las clases de prácticas, la realización del trabajo propuesto por 
el profesor en cada práctica y la entrega de todas las prácticas completas. Se considera que el 
estudiante ha cumplido con el requisito de asistencia a prácticas siempre que no falte a más 
del 20% de sesiones de dicha actividad docente. En todo caso las faltas de asistencia deberán 
estar debidamente justificadas. 
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	Pruebas parciales de Teoría (25%): La calificación de esta actividad es la media de dos pruebas 
parciales tipo test realizadas a lo largo del curso. La primera, que se ha realizado a mitad del 
cuatrimestre, abarca la teoría de los tres primeros temas del programa de la asignatura y la 
segunda, realizada al final del curso, incluye la teoría de los dos últimos temas.
	Examen final de toda la materia (50%). Para que el alumno supere la asignatura en esta parte 
se requiere una calificación mínima de 3 puntos sobre 10.
Para la convocatoria extraordinaria (C4), se mantendrá la nota de la actividad no recuperable 
relativa a la asistencia, participación y entrega de prácticas (5% de la calificación final). Se podrá 
recuperar la nota del resto de las actividades de evaluación (95%). La calificación final de la C4 será 
la máxima entre:
	5% asistencia y entrega de prácticas + 25% nota parcial de teoría + 20% nota parcial de 
práctica + 50% nota examen final
	5% asistencia y entrega de prácticas + 95% nota examen final
2.2. Política Económica
Para impartir la asignatura se dispone de clases teóricas y prácticas. En concreto, las clases de 
teoría han consistido en clases expositivas participativas que han sumado 30 horas presenciales. Y en 
las clases prácticas, en total 30 horas presenciales, se han realizado estudios de casos y resolución de 
problemas para cuya realización el alumnado también ha tenido que dedicar 45 horas no presenciales. 
La calificación de los conocimientos tanto teóricos como prácticos adquiridos a lo largo del 
curso por el alumnado se obtiene de la siguiente manera: 
En la convocatoria ordinaria (C2) la evaluación se basa en la nota obtenida en las tres 
actividades siguientes:
	Prueba parcial 1 de los temas 1, 2 y 3  (45%)
	 Nota de la valoración de las prácticas (10%)
	 Prueba parcial 2 de los temas 4, 5 y 6 (45%)
Cada una de estas pruebas será valorada de 0 a 10. Para poder eliminar la materia en cada una de 
las pruebas parciales será necesario obtener una calificación mínima de 4 puntos en cada una de ellas. 
La nota final de la asignatura será la suma de la nota obtenida en cada una de las tres actividades de 
evaluación ponderada por su respectivo porcentaje. Se considerará aprobada la asignatura cuando la 
nota obtenida sea igual o superior a 5. En caso contrario, la calificación será no apto.
En la fecha de examen oficial el alumno podrá recuperar las pruebas no superadas 
correspondientes a los parciales 1 y 2. La nota de prácticas corresponderá a la obtenida en la evaluación 
continua a lo largo del cuatrimestre, no pudiendo ser recuperada dada su naturaleza pues supone 
trabajo en grupo y debate en el aula.
En la convocatoria extraordinaria (C4), el alumno puede recuperar la nota correspondiente 
a las pruebas parciales 1 y/o 2. La nota de prácticas corresponderá a la obtenida en la evaluación 
continua a lo largo del cuatrimestre, no pudiendo ser recuperada dada su naturaleza pues supone 
trabajo en grupo y debate en el aula. Se considerará aprobada la asignatura cuando la nota obtenida 
sea igual o superior a 5. En caso contrario, la calificación será no apto. 
Este sistema de evaluación se aplica desde el curso 2015-2016.
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2.3. Matemáticas I
En la convocatoria ordinaria (C3), la nota final del alumno es una media ponderada de dos controles 
con opción múltiple realizados a lo largo del cuatrimestre y del examen final:
	Primer control que puntúa el 20%. El primer control ha sido realizado en la semana 6 de las 
15 semanas lectivas del primer cuatrimestre e incluía solo material del primero de los cuatro 
bloques en el que está repartido el temario de la asignatura. 
	Segundo control que puntúa el 30%. El segundo control ha sido realizado en la semana 11 e 
incluía material de los primeros tres bloques. 
	Examen final, que puntúa el 50%.
2.4. Estadística II
En las sesiones teóricas se usó la metodología de la lección magistral proporcionando 
previamente a los alumnos el material teórico y los ejemplos ilustrativos a través de Campus Virtual. 
En las sesiones prácticas se resolvieron problemas y ejercicios de las colecciones de enunciados de 
problemas, algunos de los cuales se acompañaban de ficheros de datos en formato electrónico para su 
resolución mediante el programa informático Gretl.
En la convocatoria ordinaria (C2) la evaluación de los alumnos se basó en:
	Actividades de evaluación continua (ponderación: 50%). Las actividades de evaluación 
continua comprendieron un examen control 1 realizado la semana 7 del periodo lectivo 
que abarcó los contenidos teóricos y prácticos de los temas 1 y 2 (ponderación: 15%), y un 
examen control 2 que se realizó en la semana 14 del periodo lectivo y comprendió todos los 
contenidos teóricos y prácticos de los temas del 1 al 4 y de los dos primeros apartados del tema 
5 (ponderación: 35%). 
	El examen final realizado en la fecha oficial (ponderación: 50%). Por su parte, el examen final 
comprendió todos los contenidos teóricos y prácticos de la asignatura.
En los exámenes control y en el examen final los alumnos tenían que resolver problemas prácticos 
(similares a los de las colecciones de problemas que se discutieron en las clases prácticas y que 
constituían aproximadamente el 80% de la nota de cada examen) y contestar algunas preguntas 
teóricas (que constituían aproximadamente el 20% de la nota de cada examen).
En la convocatoria extraordinaria (C4) para evaluar a los alumnos se realizará en la fecha 
oficial un examen de características similares al examen final realizado en la convocatoria C2 y se 
asignará como nota final de la convocatoria C4 el máximo entre:
	NFR 
	0,15*N1R+0,35*N2R+0,50*NFR
Siendo NFR la nota obtenida en el examen de la convocatoria C4, N1R el máximo entre N1 y NF, 
N2R el máximo entre N2 y NF, y N1, N2 y NF las notas correspondientes al examen control 1, al 
examen control 2 y al examen final de la convocatoria C2, respectivamente. 
De esta manera, los alumnos que no superaron la asignatura en la convocatoria C2 y habían 
tenido un rendimiento bajo en las actividades de evaluación continua tendrán mayores posibilidades 
de superar la asignatura en la convocatoria C4 al tener el examen de dicha convocatoria una 
ponderación del 100% en la nota final. Además cuando un alumno no consiguió superar la asignatura 
en la convocatoria C2, pero en el examen final de dicha convocatoria obtuvo una nota superior a 
la obtenida en el examen control 1 o a la obtenida en el examen control 2, esta mejora le facilitará 
superar la asignatura en la convocatoria C4 debido al efecto de los términos N1R y N2R en la nota 
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final. Así se recompensa el esfuerzo progresivo realizado por el alumno y se incentiva a que los 
alumnos se presenten al examen final de la convocatoria C2 aunque en las actividades de evaluación 
continua hayan obtenido notas bajas.
2.5.  Dirección y Gestión Deportiva
En esta asignatura se ha establecido una metodología docente en la que ha predominado el 
trabajo autónomo y, especialmente, el trabajo en grupo por parte de los alumnos. La matrícula de 
esta asignatura suponía un total de 62 alumnos que se dividía en dos grupos de prácticas de 26 y 36 
alumnos respectivamente lo que facilitaba la realización de las actividades en grupo programadas 
para la asignatura. Así, la asignatura se estructura en base a las siguientes actividades:
	Clases teóricas (15 horas): en las clases de teoría se persigue como objetivos fundamental 
introducir los conceptos teóricos así como una participación activa del alumno. Estos conceptos 
se han evaluado mediante un examen final tipo test.
	Actividades prácticas (45 horas): en las clases de prácticas se realizan supuestos prácticos en 
grupo y que deben ser entregados a la finalización de la clase práctica. A los alumnos se les ha 
dado la posibilidad de realizar las prácticas de forma individual o en grupo, siendo esta última 
opción mayoritariamente elegida. 
Todos los materiales, siempre actualizados, han estado a disposición del alumnado a través de 
UACloud y se han utilizado recursos disponibles en Internet para su uso durante las clases tanto 
teóricas como prácticas. 
La estructura en cuanto al sistema de evaluación se realiza teniendo en cuenta la experiencia 
acumulada en años anteriores así como en la adaptación de dicho sistema al perfil del alumnado de 
esta titulación. Así, la evaluación de la asignatura se ha establecido de la siguiente forma:
En la convocatoria ordinaria (C2), la calificación del alumno se obtiene a partir de las siguientes 
actividades de evaluación ponderadas por su correspondiente 
	Prácticas (en grupo o individual): 40%
	Trabajo en grupo: 30% 
	y examen final: 30%
En la convocatoria extraordinaria (C4), los estudiantes que no hayan seguido la evaluación continua 
deberán realizar de forma individual tanto las prácticas como el trabajo realizados durante el curso así 
como el examen final en la fecha establecida para la convocatoria C4.
En este curso académico se ha modificado el funcionamiento de las clases prácticas. Con 
anterioridad los alumnos disponían del enunciado y realizaban en grupo el supuesto práctico y lo 
presentaban en clase pero la dinámica no era la adecuada ya que la atención era reducida. En este 
curso los alumnos disponían de una documentación previa que debían leer de forma obligatoria antes 
de cada clase práctica incluyendo la revisión del tema correspondiente a dicha práctica. Al inicio de 
la clase se hacía una introducción breve sobre el contenido teórico sobre el que versaba el supuesto 
práctico y se ponía en pantalla el enunciado del mismo que variaba en cada uno de los grupos de 
prácticas para evitar duplicados de trabajos (dado que las clases de prácticas eran lunes para el grupo A 
y viernes para el grupo B). El supuesto práctico realizado en grupo (2-3 estudiantes) debía entregarse 
a la finalización de la clase (3 horas) de forma obligatoria lo que ha motivado una asistencia elevada a 
estas clases. Esto ha favorecido el proceso de evaluación continua de los grupos de trabajo. El trabajo 
de la asignatura consistía en el diseño de un centro deportivo o empresa de servicios deportivos 
en el que los grupos de estudiantes debían seguir una estructura prefijada en cuanto a contenidos 
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potenciando la originalidad en cuanto a las ideas. Se comentaba a los estudiantes que pensaran en 
empresas o centros en los que les gustaría estar desarrollando su carrera profesional lo que contribuye 
también a la mejora de su capacidad emprendedora ya que algunos trabajos reflejaban ideas propias 
y, además, realistas en numerosos casos.
3. RESULTADOS 
A continuación, se presentan para cada una de las asignaturas analizadas los resultados obtenidos 
en las distintas actividades de evaluación propuestas en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como 
la calificación final obtenida aplicando la ponderación correspondiente de cada actividad evaluada.
Las diferentes actividades de evaluación se han calificado en una escala numérica de 0 a 10, 
a la que se añade su correspondiente calificación cualitativa, según se indica a continuación: 0 - < 
5 Suspenso (SS); 5 - < 7 Aprobado (AP); 7 - < 9 Notable (NT); 9 – 10 Sobresaliente (SB). La 
puntuación final “sin presencialidad” (SP) solo se aplica al alumnado que no ha realizado ninguna 
actividad de evaluación durante el semestre y no se ha presentado a la prueba final, en el caso de que 
se haya realizado.
3.1. Economía Española
En la tabla 1 se muestran los resultados obtenidos en la convocatoria ordinaria del curso 2016-
2017 en los grupos 1 (34 alumnos matriculados) y 3 (36 alumnos matriculados) de ADE.












 Recuento % Recuento % Recuento % Recuento % Recuento %
SS
7 10,00 22 31,43 30 42,86 30 42,86 26 37,14
AP
0 0,00 25 35,71 21 30,00 21 30,00 24 34,29
NT
9 12,86 19 27,14 15 21,43 9 12,86 19 27,14
SB
53 75,71 4 5,71 4 5,71 0 0,00 0 0,00
MH
0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
SP
1 1,43 0 0,00 0 0,00 10 14,29 1 1,43
Matriculados
70 100 70 100 70 100 70 100 70 100
3.2. Política Económica
En la tabla 2 se muestran los resultados obtenidos en la convocatoria ordinaria del curso 2016-
2017 en los grupos 6 (45 alumnos matriculados) y 20 –TADE- (83 alumnos matriculados)
 
Tabla 3. Resultados obtenidos en la asignatura Política Económica, 2016-2017
Control 1 Control 2 Nota Final
 Recuento % Recuento % Recuento %
SS 32 25,00 32 25,00 31 24,22
AP 38 29,69 32 25,00 46 35,94
NT 15 11,72 7 5,47 11 8,59
SB 3 2,34 6 4,69 1 0,78
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MH 0 0,00 0 0,00 0 0,00
SP 40 31,25 51 39,84 39 30,47
Matriculados 128 100,00 128 100,00 128 100,00
3.3. Matemáticas I
La Tabla 4 muestra el número y el porcentaje de estudiantes en Matemáticas I repartido según la 
nota literal obtenida. La tabla muestra que más que el 50% ha obtenido como máximo un aprobado 
(AP) en cada prueba. La tabla muestra además que la máxima nota final en la asignatura ha sido 
notable (NT).











Recuento % Recuento % Recuento %
SS
16 26,0% 38 61,3% 46 74,0% 44 71,0%
AP
16 26,0% 17 27,4% 5 8,0% 15 24,0%
NT
21 34,0% 6 9,7% 1 2,0% 3 5,0%
SB
8 13,0% 0 0,0% 1 2,0% 0 0,0%
MH
0 0,0% 0 0,0% 1 2,0% 0 0,0%
SP
1 2,0% 1 1,6% 8 13,0% 0 0,0%
Matriculados
62 100,0% 62 100,0% 62 100,0% 62 100,0%
3.4. Estadística II
Los resultados que se presentan en esta memoria se refieren a todos los alumnos matriculados en 
la asignatura durante el curso académico 2016-17.









 Recuento % Recuento % Recuento % Recuento %
SS 67 47,2% 67 47,2% 25 17,6% 59 41,5%
AP 38 26,8% 31 21,8% 31 21,8% 45 31,7%
NT 18 12,7% 13 9,2% 31 21,8% 23 16,2%
SB 6 4,2% 2 1,4% 9 6,3% 1 0,7%
MH 0 0,0% 0 0,0% 1 0,7% 2 1,4%
SP 13 9,2% 29 20,4% 46 32,4% 12 8,5%
Matriculados 142 100,0% 142 100,0% 143 100,7% 142 100,0%
3.5. Dirección y gestión deportiva
Los resultados derivados de este sistema de evaluación han sido altamente satisfactorios ya que, 
en la primera convocatoria de enero, el 100% de los alumnos han aprobado la asignatura. Hay que 
considerar que esta asignatura es la única sobre organización de empresas que se incluye en el plan 
de estudios de forma que se considera necesario que el alumno aprenda de forma satisfactoria los 
principios básicos de cómo se organiza una empresa mediante una metodología dinámica basada en el 
trabajo grupal más que en la memorización y/o estudio de los conceptos teóricos. Como resultado de 
esta metodología docente se ha obtenido una elevada satisfacción por parte de los alumnos en cuanto 
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al aprovechamiento de la asignatura y el sistema de evaluación ya que mediante conversaciones con 
los estudiantes éstos han reconocido el esfuerzo que implica el seguimiento continuo de la asignatura 
que se ve finalmente compensado con la calificación obtenida.









  Recuento % Recuento % Recuento % Recuento %
SS  0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
AP  5 8,1% 5 8,1% 9 14,5% 6 9,7%
NT  57 91,9% 50 80,6% 41 66,1% 53 85,5%
SB  0 0,0% 7 11,3% 11 17,7% 1 1,6%
MH  0 0,0% 0 0,0% 1 1,6% 2 3,2%
SP  0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
Matriculados  62 100,0% 62 100,0% 62 100,0% 62 100,0%
*Incluye la evaluación de la asistencia a prácticas 
La experiencia en cuanto a la metodología docente y al sistema de evaluación aplicados ha resultado 
altamente satisfactoria. Se han cumplido los objetivos docentes así como aquellos vinculados con la 
adquisición de competencias y habilidades como el fomento del emprendedurismo o la mejora de la 
capacidad de hablar en público. Los trabajos presentados incluían ideas empresariales que pueden 
considerarse novedosas ya sea en el sector o en la población donde las ubicaban de forma ficticia lo 
que no excluye la posibilidad de que se conviertan en un futuro en realidades empresariales.
3.6. Diferencias de género en la nota
Para contrastar la hipótesis de que existen diferencias de género en las notas obtenidas por los 
estudiantes de la UA en las asignaturas objeto de estudio se ha creado un fichero de datos que contiene 
las notas en los controles y en el examen final de la convocatoria ordinaria, medidas todas ellas en un 
intervalo 0-10 y se ha incluido una variable binaria igual que toma valor 1 si un estudiante es mujer 
y valor 0 si es hombre.
La Figura 1 muestra la media por género de la nota en los dos controles que se realizan a lo 
largo del cuatrimestre, en el examen final y, por último, la nota final que es una media ponderada de 
las calificaciones en los controles y en el examen. Para realizar este análisis no se han tenido en cuenta 
los datos de la asignatura Dirección y Gestión Deportiva, al tener un método de evaluación distinto 
al resto de asignaturas, que no incluye controles. La figura 1 muestra que la nota de las mujeres es 
superior a la de los hombres en todas las pruebas, aunque la diferencia es significativa al 5% solo en 
el Control 2. 
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Figura 1: Diferencias en la nota media por género
La Figura 2 muestra los histogramas de las notas, descartando los datos de la asignatura Dirección 
y Gestión Deportiva, dado que no se han realizado controles en esta asignatura. La figura muestra que 
las notas en los controles se distribuyen aproximadamente como una distribución normal mientras la 
calificación en el examen final tiene una densidad en las colas aproximadamente superior a la de una 
normal. Todas las notas muestran que la densidad de la distribución en la cola derecha es superior 
para las mujeres que para los hombres, lo cual es consistente con las diferencias que se observan en 
la Figura 1.1
1  Al ser parecidos los resultados obtenidos realizando el mismo análisis pero usando, en lugar 
de las calificaciones entre 0 y 10, variables binarias igual a 1 si una calificación es superior o igual a 
5, el punto de corte entre aprobar y suspender, e igual a 0 si es inferior a 5, no se muestran.
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Figura 2: Histograma de las notas por género
Por último, la Figura 3 muestra la media de la nota final por género y asignatura para verificar si 
las diferencias de género que se han detectado en la Figura 1 y en la Figura 2 se observa en varias 
asignaturas o solo en algunas. La figura muestra que la mayor calificación para las mujeres es debida 
a una diferencia altamente significativa en la asignatura Política Económica. Las mujeres obtienen 
mayor nota que los hombres también en Economía Española mientras que en Dirección y Gestión 
Deportiva, en Estadística II y en Matemáticas I los hombres obtienen mayor nota. Aunque ninguna 
de estas diferencias es estadísticamente significativa, la mayor nota de los hombres en Estadística y 
en Matemáticas está en línea con los resultados obtenidos en los test PISA en los países de la OECD 
(OECD 2012, 2013).
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Figura 3: Diferencia en la nota final media por género y asignatura
4. CONCLUSIONES 
En esta memoria se han analizado los sistemas de evaluación aplicados en el curso 2016-17 en 
cinco asignaturas de Economía impartidas en los grados de Administración y Dirección de Empresas, 
Economía y Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. El fin del trabajo era analizar los resultados 
obtenidos por los alumnos en las asignaturas evaluadas, considerando las diferentes actividades de 
evaluación llevadas a cabo a lo largo del semestre (Asistencia y participación, Control 1, Control 2, 
Examen final). Asimismo, se pretende estudiar las diferencias de género observadas  Las principales 
conclusiones extraídas han sido
•	 La nota de las mujeres es superior a la de los hombres en todas las pruebas realizadas. La 
diferencia en los resultados por género es significativa al 5% solo en el Control 2.
•	 Las notas en los controles se distribuyen aproximadamente como una distribución normal 
mientras la calificación en el examen final tiene una densidad en las colas aproximadamente 
superior a la de una normal. Todas las notas muestran que la densidad de la distribución en la 
cola derecha es superior para las mujeres que para los hombres.
•	 La mayor calificación para las mujeres es debida a una diferencia altamente significativa en 
la asignatura Política Económica. Las mujeres obtienen mayor nota que los hombres también 
en Economía Española mientras que en Dirección y Gestión Deportiva, en Estadística II y 
en Matemáticas I los hombres obtienen mayor nota. Aunque ninguna de estas diferencias es 
estadísticamente significativa. Estos resultados están en la línea de los obtenidos en los test 
PISA en los países de la OECD.
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5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Begoña Fuster García 	Coordinar la red
	Participar activamente en las reuniones periódicas
	Explicar y debatir con los compañeros de la red 
la metodología docente aplicada en ECONOMÍA 
ESPAÑOLA, valorando las ventajas y desventajas.
	Valorar y aportar sugerencias a los sistemas de 
evaluación aplicados por el resto de miembros de la 
red en sus respectivas asignaturas.
	Preparar los datos correspondientes a los resultados 
de evaluación de ECONOMÍA ESPAÑOLA del curso 
2016-17: calificación final, calificación desagregada 
por actividades de evaluación, y resultados de 
evaluación por género.
	Estar en contacto con todos los miembros para 
obtener la información de sus respectivas asignaturas 
para preparar la memoria de la red.
	Redactar la memoria de la red.
Marcello Sartarelli 	Participar activamente en las reuniones periódicas
	Explicar y debatir con los compañeros de la red la 
metodología docente aplicada en MATEMÁTICAS 
I, valorando las ventajas y desventajas.
	Valorar y aportar sugerencias a los sistemas de 
evaluación aplicados por el resto de miembros de la 
red en sus respectivas asignaturas
	Recopilar los resultados de evaluación desagregados 
por género de las asignaturas impartidas por todos los 
miembros de la red y realizar el análisis econométrico.
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José Agulló Candela 	Participar activamente en las reuniones periódicas
	Explicar y debatir con los compañeros de la red la 
metodología docente aplicada en ESTADÍSTICA II, 
valorando las ventajas y desventajas.
	Valorar y aportar sugerencias a los sistemas de 
evaluación aplicados por el resto de miembros de la 
red en sus respectivas asignaturas
	Preparar los datos correspondientes a los resultados 
de evaluación de ESTADÍSTICA II del curso 2016-
17: calificación final, calificación desagregada por 
actividades de evaluación, y resultados de evaluación 
por género.
Antonio Fuster Olivares 	Participar activamente en las reuniones periódicas
	Explicar y debatir con los compañeros de la red 
la metodología docente aplicada en GESTIÓN Y 
DIRECCIÓN DEPORTIVA, valorando las ventajas 
y desventajas.
	Valorar y aportar sugerencias a los sistemas de 
evaluación aplicados por el resto de miembros de la 
red en sus respectivas asignaturas
	Preparar los datos correspondientes a los resultados 
de evaluación de GESTIÓN Y DIRECCIÓN 
DEPORTIVA del curso 2016-17: calificación 
final, calificación desagregada por actividades de 
evaluación, y resultados de evaluación por género.
Mª Carmen Tolosa 	Participar activamente en las reuniones periódicas
	Explicar y debatir con los compañeros de la red 
la metodología docente aplicada en POLÍTICA 
ECONÓMICA, valorando las ventajas y desventajas.
	Valorar y aportar sugerencias a los sistemas de 
evaluación aplicados por el resto de miembros de la 
red en sus respectivas asignaturas
	Preparar los datos correspondientes a los resultados 
de evaluación de POLÍTICA ECONÓMICA del curso 
2016-17: calificación final, calificación desagregada 
por actividades de evaluación, y resultados de 
evaluación por género.
José Gabriel García Pastor 
(PAS)
	Se ha ocupado del tema administrativo de la red 
docente
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El objetivo del presente estudio consistió en identificar qué tipo de inteligencias predominan entre el alumnado de los grados 
de maestro de Educación Primaria e Infantil y averiguar si existe relación entre éstas y la adquisición de competencias, asimismo 
se analizó si existían diferencias en función del sexo y la especialidad. Finalmente, se evaluó el nivel de satisfacción del alumnado. 
Los participantes fueron 145 estudiantes (82.1% mujeres) matriculados en la asignatura “Dificultades de Aprendizaje y Educación 
Compensatoria”. La edad de los participantes osciló entre los 20 y 40 años (Medad = 22.45, DE = 2,53) quienes cumplimentaron el 
Cuestionario de Inteligencias Múltiples. Los resultados revelaron que la Inteligencia Lingüística obtuvo las medias más bajas, tanto 
para el total de la muestra, como en el análisis de ambos sexos. Por otro lado, la Inteligencia Intrapersonal fue la más elevada tanto 
en el total de la muestra como en el grupo femenino. No obstante, los chicos obtuvieron las puntuaciones más altas en Inteligencia 
Interpersonal. No se observaron diferencias atribuibles a la especialidad ni un efecto de interacción sexo por especialidad. Con respecto 
a la satisfacción se obtuvo una media de 8,4 de satisfacción total, confirmándose lo provechoso de las mismas para la adquisición de 
competencias. 
Palabras clave: Inteligencias múltiples, competencias, satisfacción, educación.
1. INTRODUCCIÓN 
El presente estudio se enmarca dentro del Programa de Redes-I3CE de investigación en 
docencia universitaria del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa-Instituto de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Alicante (convocatoria 2016-17) [Ref. 3802. Inteligencias 
Múltiples, adquisición de competencias y satisfacción del alumnado]. En la actualidad, diversas 
investigaciones advierten de la importancia de valorar durante el proceso de enseñanza-aprendizaje 
los múltiples estilos en la construcción del conocimiento (Pritchard, 2013; Salmani, 2014). A pesar 
de estas indicaciones, predomina la práctica educativa en la que no se atienden los distintos estilos 
de aprendizaje y se priorizan unas inteligencias frente a otras. A esto cabe sumar, la escasez de 
investigaciones dirigidas a evaluar las inteligencias múltiples en la etapa de Educación Superior 
dificultando a los docentes conocer y tomar conciencia de esta realidad. Con el fin de abordar dicha 
situación, la línea de investigación desarrollada por este proyecto se asienta en la Teoría de las 
Inteligencias Múltiples la cual establece que las inteligencias son capacidades y potencialidades que 
1594 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
poseen todas las personas, siendo tarea del docente identificar los puntos fuertes de sus alumnos 
y rentabilizar los puntos débiles a través de los fuertes. La Teoría de las Inteligencias Múltiples 
(Gardner, 1983) aporta una visión pluralista del concepto de inteligencia. Según Gardner (2001), la 
definición tradicional de inteligencia no abarcaba adecuadamente la gran variedad de capacidades 
humanas, por lo que propone la existencia de ocho inteligencias (Lingüística, Matemática, Corporal-
Cinestésica, Viso-Espacial, Naturalista, Musical, Interpersonal e Intrapersonal) las cuales abarcarían 
el extenso potencial del ser humano. 
2. OBJETIVOS 
Este estudio pretende: (a) identificar qué tipo de inteligencias predominan entre el alumnado 
y cuáles convendría potenciar, dada su escasa presencia para una mejor adquisición de competencias; 
b) averiguar si existen diferencias en función del sexo y la especialidad en las puntuaciones medias 
reportadas para cada inteligencia; (c) evaluar el nivel de satisfacción con las actividades planteadas. 
3. MÉTODO 
La muestra inicial se compuso de 205 estudiantes del Grado de Maestro, ya sea de Infantil 
o de Primaria, matriculados en la asignatura optativa Dificultades de Aprendizaje y Educación 
Compensatoria de la mención de Pedagogía Terapéutica. Del total de participantes 145 participaron 
en el estudio. La Tabla 1 muestra la proporción de alumnos en función del sexo y la especialidad 
del Grado de Maestro (Infantil o Primaria). Cabe destacar que el 82.1% de los participantes fueron 
mujeres y el 62.1% cursaban el Grado de Maestro de Educación Primaria. La edad de los participantes 
osciló entre 20 y 40 años (Medad = 22.45, DE = 2.53).
Tabla 1. Número (porcentaje) de participantes de la muestra total 
clasificados en función del sexo y especialidad
Primaria Infantil Total
Hombres 2 3 
(15.9%)
3 (2.1%) 26 (17.9%)










Se empleó el Cuestionario de Inteligencias Múltiples (Armstrong, 1999) que consiste 
en una medida de auto-reporte de 80 ítems). Estos ítems se estructuran en torno a 8 dimensiones 
que constituyen las Inteligencias Múltiples descritas por Gardner (1983, 2001). Los participantes 
cumplimentaron la prueba de forma anónima en una única sesión, de aproximadamente 20 minutos, de 
forma grupal y en el horario correspondiente a la asignatura Dificultades de Aprendizaje y Educación 
Compensatoria, bajo la supervisión de un investigador miembro de la RED. Se realizaron análisis 
descriptivos y análisis de varianza ANOVA para comprobar las diferencias en las puntuaciones 
medias en función del sexo y la especialidad. Con el fin de averiguar la magnitud de las diferencias 
significativas encontradas, se calculó el índice d de Cohen (1998), considerando los valores entre .20 
y .50 indicadores de un tamaño del efecto pequeño, valores entre .51 y .79 indicadores de un tamaño 
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del efecto moderado y superiores a .80 indicadores de un tamaño del efecto grande. Todos los análisis 
se realizaron mediante el programa SPSS 20.
4. RESULTADOS 
Tal y como se observa en la Figura 1, la VIII. Inteligencia Intrapersonal resultó ser la más 
prevalente, seguida de la VII. Interpersonal, siendo las inteligencias con puntuaciones medias más 
altas tanto en el total de la muestra, como en el grupo femenino y en ambas especialidades (Infantil y 
Primaria). Por su parte, los varones obtuvieron las puntuaciones medias más altas en VII. Inteligencia 
Interpersonal, seguida de la VIII. Intrapersonal.




Varones Mujeres Primaria Infantil Total
Contrariamente, la I. Inteligencia Lingüística obtuvo las puntuaciones medias más bajas, 
independientemente de la especialidad y el sexo. Igualmente, cabe destacar también las escasas 
puntuaciones reportadas para la II. Inteligencia Matemática, en el total de la muestra, en las mujeres 
y en ambas especialidades, así como en la V. Naturalista, en el caso de los varones. Los resultados 
del análisis de varianza (ANOVA) mostraron la existencia de diferencias estadísticamente 
significativas entre hombres y mujeres únicamente en la III. Inteligencia Corporal-Cinestésica, 
siendo los varones los que reportaron puntuaciones significativamente más altas (ver Tabla 2). El 
tamaño del efecto asociado a dicha diferencia fue de magnitud pequeña (d = .43). Sin embargo, 
no se encontraron diferencias significativas entre el alumnado del grado de Infantil y Primaria en 
ningún caso. Tampoco se observó un efecto de interacción significativo de sexo x especialidad en 
ninguna de las inteligencias múltiples.  
Tabla 2. Medias y desviaciones típicas obtenidas en función del sexo y la especialidad para cada inteligencia múlti-
ple
Por otro lado, se obtuvo una media de 8,4 de satisfacción total con las actividades planteadas. 
Siendo la actividad 1 referida a la aplicación del WISC-R y la actividad 12, referida a la relajación 
las que obtuvieron medias más elevadas. Las actividades de visionado se sitúan con las medias más 
bajas. 
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5. CONCLUSIONES 
Se ha podido comprobar que la Inteligencia Interpersonal y la Inteligencia Intrapersonal han 
sido las dimensiones en las que los alumnos han puntuado más alto. Por otro lado, la Inteligencia 
Lingüística ha sido la que ha reportado niveles más bajos en la muestra analizada. En este sentido, 
los altos niveles mostrados en Inteligencia Intrapersonal e Interpersonal son positivos para futuros 
docentes, ya que deberán ser capaces de relacionarse de una manera efectiva con alumnos, otros 
docentes y familiares, y ambas inteligencias son necesarias para este aspecto. No obstante, las bajas 
puntuaciones en Inteligencia Lingüística deben ser consideradas, puesto que los participantes en un 
futuro se encargarán de desarrollar la competencia lingüística en su alumnado y deben poseer una 
competencia adecuada para realizarlo. En relación a la comparación de estos descubrimientos con 
otras investigaciones, es importante mencionar que los resultados obtenidos difieren de los obtenidos 
por Inciarte y González (2012), ya que en su caso la inteligencia que estaba más presente en estudiantes 
universitarios de arquitectura fue la Inteligencia Espacial, mientras que las inteligencias que menos 
presentes estaban en su muestra de participantes fueron la Emocional, la Verbal y la Matemática. 
En segundo lugar, respecto a la identificación de posibles diferencias en los niveles de las distintas 
inteligencias múltiples en función del sexo y de la especialidad, se ha podido comprobar que solamente 
se han encontrado diferencias estadísticamente significativas en función del sexo. Concretamente, 
los hombres han puntuado más alto que las mujeres en la Inteligencia Corporal-Cinestésica. Tras 
contrastar los resultados obtenidos por el presente estudio con la literatura previa y haber comprobado 
la escasez de investigaciones existentes acerca del tema de las inteligencias múltiples en la educación 
superior, es importante hacer incidencia en la implicación que supone incorporar el estudio y la 
práctica de las inteligencias múltiples en las universidades. Para finalizar, la apertura del estudio 
de las inteligencias múltiples en la educación superior aporta una serie de beneficios al proceso de 
enseñanza-aprendizaje, ya que permite programar los planes de estudio universitarios para que se 
adapten a las diferentes potencialidades de los estudiantes.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Mari Carmen Martínez Monteagudo Coordinación de la red. Búsqueda de 
información en bases de datos relevantes. 
Administración de cuestionarios. Realización 
de análisis estadísticos. Redacción memoria. 
Redacción capítulo extenso presentado en 
jornadas. 
Beatriz Delgado Domenech Búsqueda de información en bases de datos 
relevantes. Revisión de memoria. 
María Vicent Juan Búsqueda de información en bases de datos 
relevantes. Administración de cuestionarios. 
Redacción memoria. Redacción capítulo 
extenso presentado en jornadas.
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Carolina Gonzálvez Maciá Búsqueda de información en bases de datos 
relevantes. Administración de cuestionarios. 
Redacción memoria. Redacción capítulo 
extenso presentado en jornadas.
Ricardo Sanmartín López Búsqueda de información en bases de datos 
relevantes. Administración de cuestionarios. 
Redacción memoria. Redacción capítulo 
extenso presentado en jornadas.
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Gardner, H. (1983). Frames of mind. The Theory of Multiple Intelligences. Nueva York: Basic Books. 
Gardner, H. (2001). La inteligencia reformulada. Las inteligencias múltiples en el siglo XXI. 
Barcelona: Paidós.
Inciarte, N., & González, O. (2012). Inteligencias múltiples en la formación de investigadores. 
Multiciencias, 12, 180-185.
Pritchard, A. (2013). Ways of learning. Learning theories and learning styles in the classroom. New 
York, NY: Routledge.
Salmani, M. A. (2014). Cognitive versus learning styles: Emergence of the ideal education model 
(IEM). Journal on Educational Psychology, 8(2), 31-39.
8. REFERENCIA BIBLIOGRÁFICA DE LA PUBLICACIÓN CIENTÍFICA DE MIEMBROS 
DE LA RED PUBLICADA O EN PRENSA QUE COMPLEMENTA ESTA MEMORIA
Martínez-Monteagudo, M. C., Vicent, M., Gonzálvez, C., Sanmartín, R. y Delgado, B. (2017). 
Prevalencia de las inteligencias múltiples en el alumnado del grado de maestro de Educación 
Primaria e Infantil: implicaciones para la docencia universitaria. Trabajo extenso presentado 
en las Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria (REDES) y el Workshop 
Internacional de Innovación en Enseñanza Superior y TIC (INNOVAESTIC). Alicante, España.
1598 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
3803_Red en Didáctica de las Matemáticas 
C. Fernández Verdú; M. Bernabeu Martínez; A. Buforn Lloret; M.L. Callejo de la Vega.; J.M. González 
Forte; P. Ivars Santacreu; S. Llinares Ciscar; F.J. Monje Parrilla; M. Moreno Moreno; P. Pérez Tyteca; G. 
Sánchez-Matamoros García; G. Torregrosa Gironés; C. Zorrilla Victoria
ceneida.fernandez@ua.es; mbm72@alu.ua.es; angela.buforn@ua.es; luz.callejo@ua.es; 
juanmagonzalezforte@gmail.com; pere.ivars@ua.es; sllinares@ua.es; monjejavier@ua.es; mmoreno@
ua.es; patricia.perez@ua.es; gsanchezmatamoros@us.es; german.torregrosa@ua.es;criszv95@gmail.com
Departamento de Innovación y Formación Didáctica
Universidad de Alicante
RESUMEN 
El grupo de formadores de maestros y profesores del área de Didáctica de la Matemática de la Universidad de 
Alicante (participantes en esta Red) ha situado el énfasis en el desarrollo de la competencia mirar profesionalmente las 
situaciones de enseñanza y aprendizaje. Desde esta perspectiva, se generaron dos objetivos para el curso 2016-2017: (i) 
Desarrollar, implementar y evaluar metodologías docentes que proporcionen una formación eficaz en competencias para 
la enseñanza de las matemáticas y (ii) Elaborar, implementar y revisar materiales curriculares. A partir de estos objetivos, 
se caracterizan los procesos a través de los cuales los estudiantes para maestro y profesor de matemáticas identifican 
e interpretan aspectos relevantes de las situaciones de enseñanza y aprendizaje como fundamento  de la competencia 
docente mirar profesionalmente. Siguiendo una aproximación basada en experimentos de enseñanza, se han diseñado 
cuatro ciclos de diseño-implementación-análisis durante este curso académico en diferentes asignaturas del Grado en 
Maestro en Educación Primaria y del Grado en Maestro en Educación Infantil. El objetivo de los módulos de enseñanza 
diseñados para las asignaturas es que los estudiantes para maestro aprendan a reconocer características de la progresión 
del aprendizaje de los distintos conceptos matemáticos (desarrollo de la competencia mirar profesionalmente). 
Palabras clave: 
Experimentos de enseñanza, competencia mirar profesionalmente, didáctica de las matemáticas.
1. INTRODUCCIÓN 
El desarrollo de competencias centradas en la identificación de situaciones importantes en el 
aula es de gran relevancia para la educación del siglo XXI ya que el docente no sólo ha de ser una 
fuente de conocimiento sobre la materia que imparte, sino que ha de ser capaz de adquirir consciencia 
de todo aquello que ocurre a su alrededor (Mason, 2002). Desde las instituciones formadoras de 
estudiantes para maestro se ha defendido la importancia de desarrollar competencias en los futuros 
docentes que les permitan en un futuro dar respuestas eficaces en el aula a través de la toma de 
decisiones de enseñanza adecuadas (Jacobs, Lamb y Philipp, 2010). Desde esta perspectiva, el grupo 
de formadores de maestros del área de Didáctica de la Matemática de la Universidad de Alicante 
(participantes de esta Red) ha situado, desde hace algún tiempo, el énfasis en el desarrollo de la 
competencia docente del maestro denominada mirar profesionalmente las situaciones de enseñanza-
aprendizaje de las matemáticas y, en particular, en la competencia mirar profesionalmente el 
pensamiento matemático de los estudiantes. Esta competencia implica el desarrollo de tres destrezas: 
i) identificar los elementos matemáticos relevantes en las respuestas de los estudiantes, ii) interpretar 
la comprensión de los estudiantes teniendo en cuenta los elementos matemáticos identificados y iii) 
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tomar decisiones de acción centradas en ayudar al estudiante a progresar conceptualmente.
Para favorecer el desarrollo de esta competencia, los equipos docentes (profesores que imparten 
la misma asignatura) diseñan experimentos de enseñanza en las diferentes asignaturas cuya docencia es 
responsabilidad del área de conocimiento Didáctica de la Matemática. Los experimentos de enseñanza 
(Design-based research) constituyen el contexto en el que la práctica de formar profesores y maestros 
y la investigación sobre el aprendizaje del profesor se interrelacionan (Llinares, 2014). El uso de la 
metodología Design-based research permite mejorar la práctica de formar profesores a través del 
desarrollo de materiales docentes y entornos de aprendizaje, la implementación en contextos reales, 
y el rediseño (Anderson y Shattuck, 2012). Esta metodología permite además el diseño de principios 
y teorías sobre el aprendizaje de los estudiantes para maestro.
Por lo tanto, la contribución del proyecto de nuestra Red es doble. Por una parte aporta 
nuevos materiales docentes revisados y coherentes con los planteamientos vinculados a las nuevas 
metodologías, y por otra, aporta nuevo conocimiento sobre las características metodológicas 
desarrolladas y el proceso de aprendizaje vinculado.
2. OBJETIVOS 
Teniendo en cuenta el énfasis en desarrollar la competencia mirar profesionalmente el 
pensamiento matemático de los estudiantes y desde las referencias del trabajo previo de la anterior 
Red TICEM, durante los últimos años (Buforn, Fernández e Ivars, 2016; Fernández, Callejo, Valls y 
Llinares, 2013), se generaron dos objetivos para el curso 2016-2017: 
−	 Objetivo 1.  Desarrollar, implementar y evaluar metodologías docentes que proporcionen una 
formación eficaz en competencias para la enseñanza de las matemáticas. 
−	 Objetivo 2. Elaborar, implementar y revisar materiales curriculares. 
A partir de estos objetivos, se caracterizan los procesos a través de los cuales los estudiantes 
para maestro y estudiantes para profesor de matemáticas identifican e interpretan aspectos relevantes 
de las situaciones de enseñanza y aprendizaje como fundamento de la competencia docente mirar 
profesionalmente la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas. 
3. MÉTODO 
Se ha seguido una aproximación basada en experimentos de enseñanza. Esta metodología ha 
sido usada y validada por la anterior Red del grupo TICEM en diferentes convocatorias del proyecto 
de Redes. Un experimento de enseñanza contempla ciclos de investigación en tres fases (Simon, 
2000)
−	 Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción. En esta fase se fijan los objetivos de 
aprendizaje a alcanzar, se diseñan las tareas que facilitan el logro de los objetivos y se explicita 
la trayectoria hipotética de aprendizaje. 
−	 Fase 2. Implementación. Esta fase corresponde con la puesta en práctica de las tareas diseñadas 
en la fase 1.
−	 Fase 3. Análisis retrospectivo. En esta fase se observa y analiza la experiencia, apoyando los 
análisis desde las referencias teóricas que fundamentan la trayectoria hipotética de aprendizaje. 
Este análisis puede dar lugar a modificaciones en las tareas diseñadas.
El producto de esta forma de trabajar es (1) una secuencia de actividades y formas de llevarla 
a cabo, (2) un nuevo conocimiento sobre cómo parece funcionar la instrucción, y (3) una información 
que se transforma en material docente.
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4. RESULTADOS 
Como resultado del proyecto en este curso académico 2016-2017 se han diseñado cuatro 
experimentos de enseñanza realizados por diferentes equipos docentes vinculados a distintas 
asignaturas (Tabla 1): 
Tabla 1: Experimentos de enseñanza diseñados durante el curso 2016-2017
Grado/ Asignatura Experimentos de enseñanza
Grado en Maestro en 
Educación Infantil. 
Aprendizaje de la 
aritmética (17213)
Experimento 1. Diseño de un experimento de enseñanza para favorecer 
el desarrollo de las destrezas implicadas en la competencia docente 
mirar profesionalmente el pensamiento geométrico de los niños y 
niñas de 3-6 años (Moreno, Valls y Sánchez-Matamoros, en revisión). 
Grado en Maestro en 
Educación Primaria. 
Enseñanza y 




Experimento 2. Diseño de un experimento de enseñanza para 
favorecer el desarrollo de las destrezas de la competencia mirar 
profesionalmente el pensamiento fraccionario de los estudiantes de 
primaria (Ivars, González-Forte y Fernández, en revisión). 
Experimento 3. Diseño de un experimento de enseñanza centrado 
en desarrollar las destrezas implicadas en la competencia mirar 
profesionalmente el pensamiento matemático de los estudiantes 
de primaria cuando resuelven problemas aritméticos elementales 
realistas (Buforn, Zorrilla y Fernández, en revisión). 
Experimento 4. Diseño de un experimento de enseñanza para 
favorecer el desarrollo de las destrezas implicadas en la competencia 
mirar profesionalmente las situaciones de enseñanza-aprendizaje 
de las matemáticas en el dominio del pensamiento geométrico en 
educación primaria (Bernabeu, Moreno y Llinares, en revisión)
5. CONCLUSIONES 
El tipo de tareas diseñadas en los módulos de enseñanza ayuda a los estudiantes para maestro 
a crear situaciones en las que pueden aprender el conocimiento necesario para enseñar matemáticas 
simulando las situaciones en las que dicho conocimiento debe ser usado (interpretar las producciones 
de los estudiantes y proponer nuevas tareas de enseñanza). Podemos concluir que, en el ámbito de 
la didáctica de la matemática, los experimentos de enseñanza basados en modelos de aprendizaje 
del maestro constituyen un contexto adecuado para la generación de materiales docentes testados 
científicamente y para el desarrollo de agendas de investigación sobre el aprendizaje de los maestros. 
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
 En la tabla 2 se muestran las tareas que ha desarrollado cada uno de los participantes que 
conforman la Red en Didáctica de las Matemáticas.
Tabla 2: Participantes de la Red y tareas desarrolladas
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Ceneida Fernández Verdú Coordinadora de la Red. Experimentos de 
enseñanza 2 y 3. 
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Melania Bernabeu Martínez Experimento de enseñanza 4
Àngela Buforn Lloret Experimento de enseñanza 3
María Luz Callejo de la Vega Experimento de enseñanza 1
Juan Manuel González Forte Experimento de enseñanza 2
Pedro José Ivars Santacreu Experimento de enseñanza 2
Salvador Llinares Ciscar Experimentos de enseñanza 2 y 4
Francisco Javier Monje Parrilla Experimento de enseñanza 3
María del Mar Moreno Moreno Experimentos de enseñanza 1 y 4
Patricia Pérez Tyteca Experimento de enseñanza 1
Gloria Sánchez-Matamoros García Experimento de enseñanza 1
Germán Torregrosa Gironés Experimento de enseñanza 4
Cristina Zorrilla Victoria Experimento de enseñanza 3
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RESUMEN 
El objetivo principal de esta investigación es explorar las posibilidades de interactividad entre pequeñas y medianas 
empresas representativas de la Comunidad Valenciana y estudiantes de la Universidad de Alicante, para la adquisición 
de conocimientos prácticos. El proyecto va dirigido a los alumnos de la asignatura “Narrativa Audiovisual Aplicada a la 
Publicidad” del curso 2016-2017 y consiste en la realización de un spot publicitario en el que se deben desarrollar todas 
las etapas que comprenden desde la recopilación de la información inicial, hasta la producción y realización del anuncio. 
Los resultados de la investigación muestran que la interactividad entre alumnos y pymes contribuye de forma notoria a la 
adquisición de conocimientos, facilita el aprendizaje colaborativo e incrementar la motivación de los estudiantes. 
Palabras clave: modelos formativos, trabajo colaborativo, estilos de aprendizaje, narrativa audiovisual.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1. El nuevo rol del alumno
Existe un cambio de paradigma en el proceso de aprendizaje, en el que el alumno pasa de 
ser un mero oyente y aprendiz, a ser un colaborador e incluso experto. El profesor ya no debe ser un 
transmisor de hechos y datos, a través de clases magistrales, sino un colaborador que apoya al alumno 
en el proceso de aprendizaje y lo empodera (Touron et al., 2014).  
Estamos pasando claramente de un modelo centrado en el profesor a un modelo centrado en 
el estudiante con claras diferencias (tabla 1).
Tabla 1: diferencias entre el modelo centrado en el profesor y el modelo centrado en el estudiante.
Modelo centrado en el profesor Modelo centrado en el estudiante
El conocimiento se transmite del docen-
te a los estudiantes.
Los estudiantes construyen el conoci-
miento mediante la búsqueda y síntesis de 
la información e integrándola con compe-
tencias de comunicación, indagación, pen-
samiento crítico, la resolución de proble-
mas, etc
Los estudiantes reciben la información 
de un modo pasivo
Los estudiantes están implicados activa-
mente en el aprendizaje.
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El énfasis se pone en la adquisición de 
conocimiento fuera del contexto en el que 
éste va a ser utilizado.
El énfasis se pone en cómo utilizar y co-
municar el conocimiento de modo efectivo 
dentro de un contexto real.
El rol del profesor consiste esencialmen-
te en ser un proveedor de información y un 
evaluador.
El rol del profesor es asesorar y facilitar. 
El profesor y los estudiantes evalúan con-
juntamente.
Enseñanza y evaluación se separan. Enseñanza y evaluación están entrelaza-
das.
La evaluación se utiliza para monitorizar 
el aprendizaje.
La evaluación se utiliza para promover y 
diagnosticar el aprendizaje.
El énfasis se pone en las respuestas co-
rrectas
El énfasis se pone en generar mejores 
preguntas y aprender de los errores.
El aprendizaje «deseado» es evaluado 
indirectamente mediante la utilización de 
pruebas estandarizadas.
El aprendizaje «deseado» es evaluado 
directamente mediante la utilización de tra-
bajos, proyectos, prácticas, portfolios, etc.
El enfoque se centra en una sola disci-
plina.
El enfoque suele ser interdisciplinar.
La cultura es competitiva e individualis-
ta.
La cultura es cooperativa o colaborativa 
y de ayuda.
Solo los estudiantes se contemplan como 
aprendices.
El docente y los estudiantes aprenden 
conjuntamente.
Fuente: Touron et al. (2014:7)
Algunos autores han acuñado este enfoque pedagógico bajo el término Flipped Classroom o 
Flipped Learnig (Bergmann y Sams, 2012). Básicamente consiste en transferir fuera del aula parte 
del proceso de aprendizaje y utilizar el tiempo en el aula para la consolidación y la puesta en práctica 
de los conocimientos, apoyándose en la experiencia del docente.  
1.2. El aprendizaje constructivista
Las aportaciones científicas sobre el aprendizaje constructivista han puesto de manifiesto que 
“los estudiantes aprenden mejor a través de la construcción de conocimiento” y con ello se logra 
“una combinación de experiencia, interpretación e interacciones estructuradas con los integrantes 
del aula”. Este modelo de aprendizaje hace que el alumno se sienta más “involucrado en su propio 
proceso de enseñanza” y tome un papel más activo para afrontar los retos educativos. Asimismo, la 
participación en grupos de trabajo también es determinante para el proceso de aprendizaje. Trabajar 
en cooperación con otras personas permite al alumno comprender y adoptar otras ideas y ayuda a 
desarrollar el pensamiento crítico (Hernández, 2008: 32). 
Sin embargo, uno de los principales “inconvenientes  que se encuentran en el aprendizaje de 
los estudiantes es la frecuencia con la que fracasan en el momento de aplicar lo aprendido en el aula” 
a los problemas que tienen las empresas en la vida real (Hernández, 2008: 33). 
Por ello, es fundamental facilitar que el alumno pueda tener un proceso de aprendizaje más 
participativo y con mayores conexiones con la realidad a la que después deberá enfrentarse. 
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1.3. El papel de las pequeñas y medianas empresas en España
Este estudio se centra en la interactividad entre los alumnos y las pequeñas y medianas em-
presas, dado que estas últimas ocupan un papel principal para la economía europea y española, por su 
contribución en empleo y valor añadido y por su notable aportación al tejido productivo.  
En la Unión Europea hay censadas 22 millones de pymes, que suponen el 99,8% de las empre-
sas que operan y que emplean cerca de 90 millones de personas (el 67% del empleo total). Además, 
las pymes representan el 58% del valor añadido generado (Comisión Europea, 2015). 
En España aunque la proporción de pymes es muy similar a la europea (tabla 2), éstas repre-
sentan el 99,9% de las entidades, su aportación al empleo es siete puntos superior (Minetur, 2016). 
Tabla 2: las pymes en España y en Europa en 2015





Para llevar a cabo la RED, se han realizado diferentes actividades (ilustración 1).
Ilustración 1: metodología empleada en el proyecto
 
El primer paso que se ha realizado ha sido fijar los criterios de selección de la empresa con 
la que se va a trabajar. Para ello, se ha buscado una entidad representativa a nivel de comunicación 
en la Comunidad Valenciana y que tenga un producto de consumo masivo, que los alumnos puedan 
adquirir fácilmente para llevar a cabo el proyecto. Asimismo, los criterios que se han fijado para poder 
hacer una selección de forma objetiva han sido: 
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•	 Que se trate de una pyme, puesto que el tejido de la Comunidad Valenciana está emi-
nentemente formado por este perfil de empresas. 
•	 Que tenga departamento de comunicación.
•	 Que haga campañas de comunicación a nivel nacional e internacional.
•	 Que haya hecho publicidad audiovisual en algún momento. 
•	 Que tenga contacto con agencias de comunicación. 
•	 Que comercialice un producto que sea conocido por los alumnos y que fácilmente 
puedan adquirir.  
Una vez definido el perfil de la empresa se ha determinado el trabajo a realizar por parte de los 
alumnos. En este sentido, se han fijado los contenidos mínimos del proyecto y las etapas y actividades 
del mismo, siempre con un enfoque eminentemente práctico que conecte con el mundo laboral. 
En concreto, los alumnos han tenido que realizar un spot narrativo con una duración entre un 
minuto y minuto y medio, acorde con las necesidades especificadas por la empresa y que incorpore 
todos los conocimientos adquiridos a lo largo del curso. 
El trabajo ha consistido en la realización de los siguientes apartados: 
1. Elaboración de un briefing creativo a partir de la información facilitada por la empresa. 
2. Definición de la idea temática y la idea dramática. 
3. Story Line del anuncio y descripción de: personajes y época en la que se desarrolla la historia. 
4. Redacción de distintas versiones del Story Line incorporando los siguientes aspectos:
a. Factor sorpresa y factor suspense.
b. Variaciones de narrador.
c. Alteraciones del orden: flashback o flash-forwards, elipsis, o acciones simultáneas. 
d.  Realización de un micro relato o un proto relato.
5. Desarrollo de un guión literario, realizando una narración detallada de las acciones y diálogos, 
estructurándolo por secuencias y escenas. 
6. Realización de un animatic y/o storyboard del anuncio. 
7. Ejecución del plan de producción y de los desgloses asociados. 
8. Elaboración de unas conclusiones y reflexión sobre el trabajo llevado a cabo. 
Para realizar el plan de producción y los desgloses de producción los estudiantes han tenido 
que utilizar las siguientes plantillas (tablas 3 y 4): 
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Tabla 3: plantilla para la realización del plan de producción
EXT/INT
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LOCALIZACIÓN / 
ESTUDIO
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Fuente: elaboración propia.
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EFECTOS ESPECIALES EQUIPO ESPECIAL
VESTUARIO SONIDO
PELUQUERIA Y MAQUILLAJE OBSERVACIONES
Fuente: elaboración propia.
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La siguiente fase ha consistido en la definición de los criterios de evaluación, para lo que se ha 
tenido en cuenta aspectos relacionados con la estrategia seguida, la elaboración del guión literario, la 
captación de la imagen en movimiento, el montaje y el sonido (tabla 5):
Tabla 5: criterios específicos de evaluación de la práctica.
Aspecto valorado Descripción
Estrategia La idea planteada es acorde con los criterios estratégicos fija-
dos por la empresa. 
Guión literario
El guión es narrativo. Se incluye suspense o sorpresa y otros 
recursos explicados en la asignatura. El planteamiento de la his-
toria es original y creativo. El spot comunica la idea temática y 
dramática prevista en el guión.
Imagen
Presenta una gran variedad de planos y ángulos de cámara. Se 
aplican principios de composición con gran destreza. La ilumina-
ción
está elaborada dando lugar a imágenes atractivas.
Montaje
Hay un buen ritmo de montaje. Se emplean efectos visuales. 
Se aplican con destreza varios de los recursos practicados en la 
asignatura (ráccords, falsos ráccords, encabalgamiento de diálo-
gos…).
Sonido El sonido es técnicamente correcto y se ajusta a la imagen. 
Fuente: elaboración propia.
Además de los criterios específicos del trabajo vinculados al campo de conocimiento, también 
se han tenido en cuenta los criterios de carácter general relacionados con la ortografía y redacción, 
plazo de entrega, presentación gráfica, participación de todos los miembros del grupo y la presenta-
ción oral (tabla 6):




La redacción de todo el proyecto es correcta, está cohesionada 
y se utiliza un lenguaje directo y claro. 
Entrega en plazo Cumplimiento de los plazos fijados en las entregas parciales y 
en la entrega final. 
Presentación 
gráfica
La presentación del trabajo es correcta y está debidamente or-
denada y presentada. 
Implicación de 
todos los miembros 
del grupo
Todos los miembros del grupo participan en las diferentes fa-
ses del proyecto. 
Presentación oral 
del trabajo
La presentación es fluida, eficaz y está bien estructurada. 
Fuente: elaboración propia.
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Todos los criterios de evaluación y la información de la empresa se ha introducido en la pla-
taforma Moodle para que esté accesible al alumnado de forma permanente.  
En lo que respecta a la implicación de la empresa, se ha determinado que la empresa interactúe 
con los alumnos en tres etapas (ilustración 2): 
- Inicio del proyecto: realizando una presentación de la empresa, de las necesidades 
comunicativas de la misma y acotando el producto en el que deben trabajar. Esta 
sesión va dirigida a todos los alumnos y constituye el punto de partida para que los 
estudiantes de la asignatura Narrativa Audiovisual Aplicada a la Publicidad puedan 
formular de forma directa todas las dudas que tengan. 
- Durante el proyecto: para realizar todas las dudas que los alumnos tengan a través 
de los profesores responsables de la asignatura. 
- Al finalizar el proyecto: mediante la realización de una presentación de los 10 pro-
yectos que estén mejor ejecutados para que la empresa pueda valorar el trabajo 
realizado. 
Ilustración 2: fases en las que ha interactuado la empresa con los alumnos 
Fuente: elaboración propia
3. RESULTADOS
A partir del análisis detallado en la metodología, se ha seleccionado la empresa Productos Ve-
larte, fabricante de rosquilletas artesanas, para la realización del proyecto de la asignatura Narrativa 
Audiovisual Aplicada a la Publicidad. En total han participado en el proyecto 197 alumnos, organiza-
dos en 57 grupos de trabajo de 3 o 4 personas. 
El responsable de marketing de la empresa ha realizado la jornada de presentación en la que 
ha facilitado a todos los estudiantes la información necesaria de la empresa, para llevar a cabo el 
trabajo (imagen 1). En concreto, ha expuesto la información que necesitaría una agencia de comu-
nicación para desarrollar un anuncio audiovisual: target, objetivos, descripción del posicionamiento 
de la empresa, etc. Además, ha hecho una introducción pormenorizada al producto seleccionado para 
desarrollar el proyecto: los Snackium, la gama Premium de snacks de la compañía. Esta gama ha sido 
recientemente galardonada con el “Gran Premio a la Innovación” del certamen “Producto del Año”, 
mediante el cual los consumidores eligen los productos a nivel nacional más innovadores del año 
en gran consumo. Por ello, se ha considerado que podría ser un reto atractivo e interesante para los 
alumnos. 
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pkroyecto 197 alumnos, organizados en  Publicidad 
a la Imagen 1: capturas de la presentación realizada por la empresa Velarte
Fuente: Velarte
Al seminario de presentación han acudido todos los alumnos que están cursando la asignatura 
Narrativa Audiovisual Aplicada a la Publicidad durante el curso 2016-2017 y el acto se ha llevado a 
cabo en las instalaciones de la Universidad de Alicante (imágenes 2 y 3). 
En total han participado en el proyecto 197 personas, configuradas en 58 grupos, formados 
por 3 o 4 personas. 
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Imagen 2 y 3: imágenes del auditorio durante la presentación de Velarte en la Universidad de Alicante.
Fuente: elaboración propia
Posteriormente a la sesión de presentación todos los alumnos han desarrollado el briefing 
creativo (imagen 4), aglutinando la información facilitada por la empresa e incluyendo las aportacio-
nes del grupo.  
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Imagen 4: ejemplo de briefing desarrollado por un grupo
Fuente: alumnos de la asignatura Narrativa Audiovisual Aplicada a la Publicidad
Posteriormente, han desarrollado la idea temática y dramática, el storyline (imagen 5) y las ver-
siones del guión.
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Imagen 5: ejemplo de la idea temática y dramática y del storyline propuesto por un grupo.
Fuente: alumnos de la asignatura Narrativa Audiovisual Aplicada a la Publicidad
Tras la realización de esta fase el siguiente paso ha consistido en el desarrollo del guión lite-
rario (imagen 6), siguiendo las pautas marcadas y aplicando los conocimientos teóricos adquiridos en 
las clases teóricas. 
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Imagen 6: ejemplo de un guión literario desarrollado para el proyecto.
Fuente: alumnos de la asignatura Narrativa Audiovisual Aplicada a la Publicidad.
Las siguientes etapas han consistido en la realización del storyboard (imágenes 7 y 8), del plan 
de producción y de los desgloses de producción. 
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Imagen 7: ejemplo del storyboard desarrollado por un grupo.
Fuente: alumnos de la asignatura Narrativa Audiovisual Aplicada a la Publicidad
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Imagen 8: ejemplo de storyboard digital desarrollado por un grupo
Fuente: alumnos de la asignatura Narrativa Audiovisual Aplicada a la Publicidad
Tras llevar a cabo la planificación de la producción audiovisual, los alumnos han iniciado la 
grabación, que se ha llevado a cabo durante varias sesiones de trabajo. Asimismo, el montaje (imagen 
9) se ha ido haciendo de manera simultánea para ir subsanando los errores identificados en la graba-
ción. 
Imagen 9: alumnos durante las sesiones de montaje. 
Fuente: elaboración propia
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Finalmente, han sido diez las maquetas seleccionadas para presentarlas a la empresa. Tras la 
presentación, el director de marketing ha hecho nutridas aportaciones para que los alumnos puedan 
comprender qué aspectos pueden mejorar y cómo es el funcionamiento real en las pequeñas y media-
nas empresas.  
4. CONCLUSIONES
Con el objeto de lograr incrementar la conexión del proceso de aprendizaje con el mundo 
real, fomentar el trabajo en equipo y aumentar el compromiso e implicación del alumnado (Requena, 
2008), durante el curso 2016/2017 hemos puesto en marcha este proyecto. Se ha conseguido que el 
alumno aprenda haciendo y asimile de una forma más eficaz los conocimientos de la asignatura Na-
rrativa Audiovisual Aplicada a la Publicidad. 
Los resultados del proyecto han sido muy positivos, ya que los alumnos han podido expe-
rimentar con un caso real. A través del proyecto han tenido que responder a las necesidades de una 
pyme tipo del entorno y la experiencia ha sido muy motivadora y enriquecedora. 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La principal dificultad encontrada ha sido lograr que el alumno entendiera bien la estrategia 
de la empresa y los retos a los que se enfrenta en el mercado. No obstante, con el apoyo de la empre-
sa, con el trabajo realizado en el aula y con el soporte de las redes sociales se ha logrado superar los 
obstáculos que han ido surgiendo.  
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Como propuesta de mejora se plantea incrementar el nivel de coordinación con la empresa, 
para lograr un seguimiento más eficaz y poder subsanar las desviaciones o dificultades encontradas 
durante el proceso.
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Este proyecto ha supuesto también la continuación del proyecto “Experiencia piloto de uso 
de redes sociales como herramientas de blended learning en asignaturas de medios audiovisuales”, 
presentado el año pasado. Como continuación al trabajo iniciado nos hemos apoyado en las redes 
sociales para dinamizar el trabajo, incrementar la comunicación con los alumnos y recoger y mostrar 
las principales aportaciones. De esta manera, se ha consolidado el uso de las redes sociales YouTube 
y Facebook en la asignatura.  
Como continuación al presente proyecto sería conveniente estrechar los lazos con la empresa 
privada en la que posteriormente trabajarán los estudiantes, mediante la realización de actividades 
prácticas. 
8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
Bergmann, J., & Sams, A. (2012). Flip your Classroom: Reach Every Student in Every Class Every 
day. Washington, DC: ISTE; and Alexandria, VA: ASCD. 
Requena, S. H. (2008). El modelo constructivista con las nuevas tecnologías: aplicado en el proceso 
de aprendizaje. RUSC. Universities and Knowledge Society Journal, 5(2), 26-35.
1619Modalitat 2 / Modalidad 2
Jódar, J. A. y Polo, D. (2009), Distribución de contenidos audiovisuales en Internet. La expansión de 
la alta definición y la migración de FLV a MPEG4. Razón y Palabra, RRPP 70.
Mayer, R. E. (2000): Diseño educativo para un aprendizaje constructivista, en C. Reigeluth (Ed.), 
Diseño de la instrucción. Teorías y modelos (pp. 154-171), Madrid, Aula XXI Santillana.
Ministerio de Industria, Energía y Turismo, MINETUR (2016). Informe sobre la pyme 2015. Madrid: 
Ministerio de Industria, Energía y Turismo. Disponible en: http://www.ipyme.org/Publicaci-
ones/Informe-PYME2015.pdf  
Tourón, J., Santiago, R., & Díez, A. (2014). The Flipped Classroom: Cómo convertir la escuela en un 
espacio de aprendizaje. Grupo Océano. Recuperado en: https://www.researchgate.net/profile/
Raul_Campion/publication/281098986_The_flipped_classroom_Como_convertir_la_escue-
la_en_un_espacio_de_aprendizaje/links/575c478308aec91374abc472.pdf
1620 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
3806_La autoridad del profesor universitario de Teoría e
Historia de la Educación desde la perspectiva del
alumnado. Diagnóstico de la situación
Gladys Merma Molina; Salvador Peiró i Gregòri; José María Sola Reche; Diego Gavilán Martín; Ana 
Parodi Úbeda; Rosario Beresaluce Díez; Vicent Mas Estela
gladys.merma@ua.es, salvador.peiro@ua.es, j.sola@ua.es, diego.gavilan@ua.es; ana.parodi@
ua.es; rosario.beresaluce@ua.es; vicent.mas@ua.es 
Departamento de Didáctica General y Didácticas Específicas
Universidad de Alicante
RESUMEN
Los comportamientos problemáticos en las aulas universitarias, como llegar tarde, salir antes, el uso inapropiado de 
los móviles o portátiles y las interrupciones en clase, se han incrementado de forma notoria, por lo que es crucial que el 
profesorado desarrolle una autoridad legítima en clase. En base a estas premisas, los objetivos de la Red fueron: 1) cono-
cer cómo valoran los estudiantes universitarios la autoridad de sus docentes 2) analizar las actitudes del alumnado durante 
las clases e 3) identificar el estilo docente del profesor. El estudio se realizó con 320 estudiantes. Se aplicó un cuestionario 
que contiene las siguientes áreas: dominio de la asignatura; personalidad, valores y principios del docente; metodología 
de enseñanza; capacidad de comunicación e interacción con el alumnado y el interés del profesor por el aprendizaje. Los 
resultados muestran que la autoridad docente está vinculada con la personalidad y actitudes del profesor; el interés por 
el aprendizaje de todos, con su capacidad de establecer relaciones positivas; con el desarrollo de clases activas; y con 
la capacidad de promover una participación inclusiva. Con relación a las actitudes del alumnado, destacan el respeto de 
los estudiantes al profesor, rara vez conversan en clase, son impuntuales, se quejan de sus compañeros o no cumplen las 
actividades; también destaca la presencia de algunos elementos disruptores como el uso del portátil y del móvil en clase. 
Palabras clave: autoridad docente, Espacio Europeo de Educación Superior, Educación Universitaria, estilo 
docente
1. INTRODUCCIÓN
 Los comportamientos problemáticos de los estudiantes universitarios está en aumento 
(Kowalski, 2003), especialmente algunas actitudes irritantes, irreflexivas o “incivilidades en el aula” 
que incluyen tardanzas o salir antes de la hora, uso inapropiado de teléfonos móviles y portátiles en 
clase, conversaciones entre alumnos sin relación con el tema, incumplimiento de los plazos en la rea-
lización de tareas y el uso del engaño. Esto ha llevado a que la investigación sobre la autoridad y el 
estilo docente se hayan convertido, últimamente, en una de las preocupaciones más relevantes en la 
Educación Superior en España.  
 Durante mucho tiempo ha prevalecido la autoridad tradicional, de facto, del profesor universi-
tario en la que los alumnos aceptaban las instrucciones académicas del docente sin mayores cuestio-
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namientos, pero en el mundo moderno ya no se admite este tipo de autoridad (Roberson, 2014) sino 
aquella que promueve la construcción de competencias personales y profesionales en el alumnado 
(Álvarez, 2009) y que realmente influya en las acciones y en la vida del alumnado (Steudel & Spiec-
ker, 2000). 
En consecuencia, existe una diferencia entre autoridad y poder. La autoridad se entiende como la 
capacidad de influir en los pensamientos y comportamientos de los otros, mientras el poder es la ca-
pacidad para controlar (Roberson, 2014). Brubaker (2009) y Elliott (2009) sostienen que el maestro 
debe saber ganar y negociar la autoridad en el aula y que este proceso ha de basarse en el entendi-
miento de que el maestro legitima su autoridad siempre que alumno lo permita. 
 Por otro lado, la autoridad, en el sentido moral y pedagógico, está relacionada directamente 
con el respeto y la adhesión que el profesorado suscita en los estudiantes, tanto por su saber como por 
su buen hacer (Rojas & Lambrecht, 2009). Claro está que el despliegue de dicha autoridad necesita un 
clima institucional adecuado y propicio, y que su figura y papel son, además de exigentes, cruciales 
para una buena educación.
Harjunen (2011) sostiene que en el ámbito educativo, la autoridad del docente es una autoridad 
legítima en la que el poder diferencial entre el profesor y el estudiante es estrecho y negociado con 
los estudiantes, quienes cooperan con el maestro y le “obedecen”, siempre y cuando el uso de la au-
toridad del maestro sea una influencia positiva y razonable para los estudiantes. 
 La “obediencia aceptada” es el consentimiento a la autoridad de un profesor basada en la 
suposición que sus acciones son deseables y apropiadas, no solo en el sistema escolar como nor-
mas, valores, creencias y definiciones, sino también en otras esferas como el liderazgo. El alumno 
reconoce la autoridad pedagógica del maestro cuando: a) se inicia al establecerse una relación de 
confianza y amor, y b) más tarde al valorar al docente con su comprensión crítica (Ibáñez, 2009). 
Por tanto, la autoridad es esencial en el aula y puede convertirse en un problema de difícil solución 
cuando está mal negociada (Pace & Hemmings, 2007). Los argumentos expuestos muestran el papel 
determinante de la autoridad en la docencia universitaria, pero, como señalan Pace & Hemmings 
(2007), algunos profesores universitarios aún no ha entendido que si quieren ser efectivos en el aula, 
deben obtener el derecho de tener una autoridad legítima sobre los estudiantes, que implica la adqui-
sición de conocimientos y habilidades aplicados tanto académica como socialmente, otros reconocen 
que necesitan autoridad para tener éxito en el aula y solo pocos parecen entender cómo desarrollarla 
o mantenerla. 
  Los argumentos expuestos y la presencia de variables personales, académicas y sociales, nos 
hace ver que la autoridad es una construcción compleja, que tiene un significado diferente en una 
persona y en una situación; a pesar de ello los especialistas sostienen que la autoridad se basa en las 
relaciones que se desarrollan entre las personas (Berger, 1994; Brubaker, 2009). Diversas investi-
gaciones (por ejemplo, Harjunen, 2011; Hattie, 2009; Merma & Martín, 2016) han mostrado que la 
autoridad de los profesores es valorada por los estudiantes a través de variables como el conocimiento 
y dominio que tiene el profesor de la asignatura que imparte, la motivación en el aula (Davis, 2006), 
la motivación para hacer las tareas (Katz, Kaplan, & Gueta, 2010), los logros (Roorda et al., 2011), la 
participación del alumnado en el aula (Davis, 2006) y la socialización académica (Wentzel, 2010). 
Los estilos docentes y su influencia en el comportamiento de los alumnos
  La autoridad docente está relacionada, además, con los estilos de enseñanza. Cada profesor 
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cuenta con un estilo propio de enseñanza, donde se mezclan su carácter personal, cultura, conoci-
mientos, creencias, costumbres heredadas, valores, y que impregna la comunicación que se establece 
con el alumnado. El concepto de estilo docente ha ido cambiando desde Dolch (1960), que la definía 
como cargo esencial, común, característico, la expresión peculiar de la conducta y actuación peda-
gógica de un educador o de un grupo de educadores hasta Rendón (2013) que plantea que el estilo 
docente es el conjunto de herramientas de las que se vale para tal efecto, en las que se incluyen la ten-
dencia o preferencia cognoscitiva, la preparación académica, el intelecto, la motivación, la estrategia, 
el nivel de energía, el interés en los alumnos, su lenguaje, su forma de actuar (expresiones faciales y 
corporales) e incluso la forma de vestir. Por su parte, Aguilera (2012) muestra los diferentes estilos de 
enseñanza, de acuerdo a determinados rasgos que prevalecen en los docentes: 
Tabla 1. Estilos de enseñanza. Adaptación (Aguilera, 2012)
AUTOR ESTILO DE ENSEÑANZA










Bennett, E. (1979) Progresistas o liberales, Tradicionales o formales, Estilos 
Mixtos
Tomal, D. R. 
(1998)
Apoyador, Negociador, Comprometedor, Negligente, 
Exigente
 Si bien, como se ha visto, diversos autores utilizan distintos criterios para determinar los estilos 
de enseñanza, la clasificación de Tomal (1998), fruto de un estudio  realizado en centros de secundaria 
en Illinois, Estados Unidos, podría ser válido para la Educación Superior. La investigación se centró 
en entrevistas y cuestionarios para conocer los tipos de problemas disciplinarios, cómo manejarlos, 
las situaciones conflictivas típicas, la reacción de los estudiantes a la disciplina y el estilo del maestro 
con los estudiantes. Los cinco estilos del modelo propuesto por este autor (exigente, negligente, 
apoyador, comprometedor y negociador), se formularon basándose en el grado de exigencia del 
profesor para el cumplimiento de las normas y el grado de apoyo a los estudiantes. Estas son las 
principales características de cada estilo y las consecuencias que genera en los alumnos:
	Exigente
 Características:
- Alto grado de exigencia en el cumplimiento de las normas y un bajo grado de apoyo.
- “Tolerancia 0” frente a los problemas disciplinarios.
- Presta poca atención a las circunstancias personales de los alumnos.




- Se muestra dictatorial exigiendo obediencia a sus normas.
 Consecuencias:
- Distanciamiento de los alumnos.
- Dificultad del alumno para personalizar.
- Generación de un clima de confinamiento e hipercontrol en el aula.
	Negligente
 Características:
- Bajo grado de apoyo y bajo grado de exigencia.
- No hace nada ante las indisciplinas, evita los problemas.
- Recluido.
- Ignora a los estudiantes.
- Apático, disgustado profesionalmente.
- Deriva todos los conflictos al director del centro.
 Consecuencias: 
- Los alumnos sienten poco respeto por el docente.
- Desmotivación.
- Bajo rendimiento académico.
- Numerosas interrupciones en el aula.
	Comprometedor
 Características:
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- Se sitúa en un nivel medio en cuanto a exigencia y apoyo a los alumnos.
- Parece manipulado y confuso.
- Es inconsistente respecto a la gestión disciplinaria del aula.
- Tiene una creatividad limitada.
- Trata a los estudiantes mediante procesos de dar y recibir.
 Consecuencias:
- Los alumnos parecen confundidos. Catalogan al maestro como “veleta”.
- Los alumnos se frustran en la búsqueda de un equilibrio entre sus conductas y las expectativas 
del profesor.
- Provoca resentimiento y rivalidad entre los alumnos.
- Genera conflictos entre los alumnos.
	Apoyador
 Características:
- Destaca un alto grado de apoyo y un bajo nivel de exigencia.
- Busca armonía.
- Es indeciso, evasivo.
- Tiene dificultades para concretar estrategias estrictas.
- Tiene una alta empatía.
- Poca asertividad.
 Consecuencias:
- El aula es algo disruptiva.
- Son más importantes los alumnos que las normas, el rendimiento, las formas. 
	Negociador
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 Características:






- Equilibra empatía y asertividad.
 Consecuencias:
- Es el que presenta menos problemas de indisciplina, sin despreciar o intimidar a los estudiantes. 
 
  Los estilos docentes de Tomal (1998) aportan un mayor número de categorías 
facilitando su análisis y descripción. La categorización que realiza este autor es lo suficientemente 
amplia para reconocernos en alguno o algunos de los estilos y reflexionar sobre las consecuencias que 
provocan determinados estilos de enseñanza en los estudiantes.
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Figura 1. Mapa de estilos disciplinarios (Tomal, 1998)
  En base a la premisa de que los profesores necesitan desarrollar una autoridad legítima (Myers 
& Martin, 2006) y un estilo docente en clase y con los estudiantes, y que esta se construye en base a 
las relaciones entre el profesor y el alumno, los objetivos de este estudio son: 1) conocer cómo valo-
ran y caracterizan los estudiantes universitarios que cursan el Grado de Maestro en Educación Infantil 
la autoridad del docente de Teoría e Historia de la Educación, 2) analizar qué tipología de compor-
tamientos y actitudes se reflejan en los alumnos durante las clases en la mencionada asignatura e 3) 
identificar el estilo docente del profesor de Teoría e Historia de la Educación.
2. MÉTODO
 Este estudio empírico se basa en el diseño y aplicación de un cuestionario estructurado que fue 
aplicado a 320 estudiantes. El instrumento fue diseñado por el Grupo de Investigación de Indisciplina 
y Violencia en la Educación de la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante. Contiene 29 
ítems cerrados y una pregunta abierta relacionados con las siguientes áreas: 1) dominio de la asigna-
tura; 2) personalidad, valores y principios del docente; 3) metodología de enseñanza del profesor; 4) 
capacidad de comunicación e interacción con el alumnado; y 5)  el interés del profesor por el apren-
dizaje de los alumnos. Para valorar las distintas categorías, se utilizó la escala de Likert: Siempre (5), 
Casi siempre (4), A veces (3), Raramente (2), Nunca (1). Para la validación del instrumento se utilizó 
el Alfa de Cronbach cuyo resultado fue 0,9078, lo cual demuestra un alto grado de confiabilidad del 
instrumento utilizado en el estudio.
2.1. Procedimiento
 En la elaboración del cuestionario participaron 5 profesores expertos en el tema. Se analiza-
ron las temáticas emergentes en estudios anteriores (Díaz, 2016; Elliot, 2009; Harjunen, 2009; 2011; 
Roberson, 2014) y finalmente se determinaron los 29 ítems y una pregunta abierta. 
  Se invitó a 410 estudiantes que cursan el tercer año del Grado de Maestro en Educación In-
fantil que cursan la mencionada asignatura, de los cuales accedieron a participar 320 alumnos. El 
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cuestionario fue entregado y cumplimentado de forma anónima, fuera de la universidad. Una vez 
recopilados los cuestionarios, los datos se transcribieron y organizaron en la plataforma on-line del 
grupo de Investigación interdisciplinar sobre valores, violencia y educación. Posteriormente se rea-
lizó el análisis e interpretación se realizó con el programa estadístico SPSS 22.0., enfatizando en la 
estadística descriptiva. 
3. RESULTADOS
  Los hallazgos globales muestran que los estudiantes destacan en sus respuestas, en primer 
lugar, la actitud de respeto el profesorado a todos y cada uno de los estudiantes (p3=69,23%), segui-
do del interés que tienen los docentes por cada alumno, ya que se preocupan porque todos aprendan 
(p13=68,92%). Asimismo, señalan que sus clases son entretenidas (p10=65,33%);  que los profesores 
se relacionan con todos los alumnos y “tiene buena onda” con ellos (p9=64,29%); y que muestran una 
gran personalidad que exige respeto (p5=61,88%). Otro actitud prevalente de los docentes, según los 
estudiantes, es la imparcialidad (p12=60%), ya que no favorecen ni premian a unos más que otros y 
que actúan con justicia. El alumnado participante en el estudio declara que estos rasgos del profesora-
do de Teoría e Historia de la Educación hacen que ellos “casi siempre les hagan caso” a sus docentes 
(Gráfico 1).
  Gráfico 1. Resultados globales de los rasgos de la autoridad docente de THE
Los rasgos del profesor y el estilo docente
  De forma más específica, en la Tabla 2 se muestra la valoración de la Metodología que utiliza 
el profesorado en su docencia y el dominio que tiene de los contenidos de la asignatura; en la Tabla 3, 
los valores y su capacidad de relacionarse con los estudiantes y en la Tabla 4, el estilo docente de su 
profesor.
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Tabla 2. Metodología y dominio de la asignatura
Frecuencia rela-
tiva
p1 p4 p7 p10 p12 p13 p14 p15
Nunca le hacen 
caso
0,44% 0,89% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 1,06% 0,52%
Rara vez le hacen 
caso
0,44% 0,89% 3,13% 1,33% 0,45% 0,90% 1,60% 1,55%
A veces le hacen 
caso
9,78% 10,67% 7,59% 4,89% 3,64% 2,70% 15,96% 9,33%
Casi siempre les 
hacen caso
41,78% 45,78% 37,50% 28,44% 35,91% 27,48% 40,43% 37,31%
Le hacen caso 
siempre
47,56% 41,78% 51,79% 65,33% 60,00% 68,92% 40,96% 51,30%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
p1: mi profesor domina la asignatura que explica; p4: explica con claridad, sin perderse; p7: no pide memorismo; p10: sus clases son entretenidas; p12: 
no es excluyente, busca la participación de todos; tiene interés por todos, no permite que nadie deje de aprender; p13: tiene interés por cada alumno 
y no permite que nadie deje de aprender; p14: retroalimenta los ejercicios cuando hay notas bajas; p15: devuelve los ejercicios corregidos enseguida
  Con relación a la metodología de la enseñanza y a la experticia, destacan de sus docentes su 
interés por el aprendizaje de todos los alumnos, el uso de actividades entretenidas y activas, y la pro-
moción de la participación de todos los estudiantes en las clases, sin ningún tipo de exclusión.
 Tabla 3. Valores y relaciones con los alumnos
Frecuencia relativa p2 p3 p5 p6 p8 p9 p11
Nunca le obedecen 0,00% 0,45% 0,00% 0,00% 3,57% 0,00% 1,01%
Raramente le obedecen 0,00% 0,45% 1,35% 1,99% 11,22% 1,79% 3,02%
A veces le obedecen otras 
no,
6,70% 5,43% 4,93% 9,45% 21,43% 2,68% 21,61%
Casi siempre se le obedece 36,61% 24,43% 31,84% 39,80% 24,49% 31,25% 38,69%
Le obedecen siempre 56,70% 69,23% 61,88% 48,76% 39,29% 64,29% 35,68%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
 P2: su conducta es coherente, da buen ejemplo; p3: respeta a los alumnos; p5: muestra gran personalidad, exige respeto;  p6: sanciona con justicia; 
p8: es estricto y riguroso, no es blando; p9: sabe relacionarse, tiene “buena onda”; p11: es imparcial
  Por su parte, los valores más destacados son el respeto del profesor a los alumnos, su capaci-
dad de relacionarse y de entender a los estudiantes, así como la personalidad del docente que por sí 
misma ya exige respeto. 
Tabla 4. Estilo docente
Frecuencia relativa p16 p17 p18 p19 p20
Nunca 9,88% 31,53% 43,56% 69,30% 0,00%
Rara vez 31,40% 40,89% 44,55% 24,65% 3,72%
Normalmente 18,02% 11,82% 4,95% 3,26% 14,88%
Casi siempre 22,09% 9,36% 4,46% 2,33% 32,56%
Siempre 18,60% 6,40% 2,48% 0,47% 48,84%
Total 100% 100% 100% 100% 100%
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P16: busca armonía, ayuda a todos, tiene comunicación asertiva; p17: es inconsistente, impreciso, su creatividad es limitada; p18: es controlador, 
intimidante; p19: pasa de todo,  evita dificultades, se muestra apático; p20: busca soluciones a los conflictos, negocia con  los alumnos, está compro-
metido con la marcha del aula, colabora.
 El 69,30% de los alumnos señala que el docente nunca “pasa de todo”; estos resultados son 
coherentes con el 48,84% de estudiantes que manifiestan que los docentes buscan soluciones a los 
conflictos, negocian con los alumnos y están comprometidos con el grupo-clase.
 
Las actitudes de los alumnos
 El análisis de los resultados muestra que los alumnos nunca faltan el respeto al profesor 
(p25=75,56%), rara vez se habla en clase mientras el docente desarrolla actividades (p24=67,84%); 
que solo ocasionalmente los estudiantes son impuntuales, se retrasan y al entrar rompen el hilo de la 
explicación (p26=65,63%); que rara vez los alumnos se quejan sobre la forma de ser de sus compa-
ñeros (p22=57,73) y que solo en algunas ocasiones las propuestas de las actividades planteadas por el 
profesor (lecturas, análisis, búsqueda de información, etc.) no suelen cumplirse (p28=55,71%).
 Asimismo, el 56,89% señalan que los compañeros rara vez utilizan el portátil y el móvil para 
entretenerse (p.23); el 47,29% sostienen que los alumnos nunca copian los exámenes y  (p.29); y el 
47,77% manifiestan que sus compañeros no apagan el móvil y que ocurren llamadas molestas en clase 
(p.27), y finalmente el 42,47% manifiestan que normalmente estudian la asignatura (p.21) (Tabla 5).
Tabla 5. Actitudes que genera la autoridad del profesor de THE en los estudiantes
F r e -
c u e n c i a 
relativa
p21 p22 p23 p24 p25 p26 p27 p28 p29
Nunca 0,00% 27,27% 6,67% 4,85% 75,56% 16,52% 47,77% 26,48% 47,29%
R a r a 
vez
5,48% 57,73% 56,89% 67,84% 17,33% 65,63% 45,98% 55,71% 43,35%
N o r -
malmente
42,47% 9,55% 25,33% 21,15% 6,22% 12,95% 4,46% 10,96% 5,42%
C a s i 
siempre 
40,18% 5,00% 8,44% 4,85% 0,00% 4,46% 1,34% 4,57% 2,46%
Siem-
pre
11,87% 0,45% 2,67% 1,32% 0,89% 0,45% 0,45% 2,28% 1,48%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
P21: los alumnos estudian continuamente; p22: los alumnos se quejan de sus compañeros; p23: utilizan el móvil o el portátil y no atienden las explica-
ciones; p24: hablan en clase y molestan; p25: faltan el respeto al profesor; p26: son impuntuales e interrumpen la explicación; p27: utilizan el móvil, 
hay sonidos molestos en clase; p28: no suelen cumplir con las actividades; p29: se copian en los exámenes.
1630 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
 Los resultados muestran que la autoridad docente, según las opinión del alumnado, está espe-
cialmente vinculada con la personalidad y actitudes del profesor, basada en el respeto e interés por el 
aprendizaje de todos los estudiantes, así como con su capacidad de establecer relaciones positivas en 
el aula; con el desarrollo de clases activas y entretenidas; y con la capacidad del docente para promo-
ver la participación de los alumnos sin ser excluyente, sino, por el contrario, inclusivo. Estos rasgos 
del profesorado hacen que los alumnos “le hagan caso a sus docentes”, tal como ellos mismos seña-
lan, comportamiento que implica que reconocen y legitiman su autoridad, pues cooperan con ellos 
(Elliott, 2009; Harjunen, 2011; Pace & Hemmings, 2007). Esto es crucial en la Educación Universi-
taria, ya que aprendiendo a cooperar con una autoridad en clase, los estudiantes han de ser capaces de 
tener un mejor aprendizaje, de desenvolverse mejor en el aula (Pace & Hemmings, 2007), y conse-
cuentemente de disfrutar con el aprendizaje (Wentzel, 2004, 2009). Los beneficios pueden trascender 
el aula, ya que como señalan Jennings & Greenberg, (2008), es probable que los alumnos aprender a 
cooperar con una autoridad cuando entren a formar parte del ámbito laboral.  Los hallazgos de 
nuestro estudio también concuerdan con la investigación de Schrodt et al. (2009), que concluyen que 
la atención, la confianza y la empatía son formas de comunicación estrictamente relacional y que esta 
puede ser entendida como la forma en que los maestros demuestran respeto por los estudiantes, y con 
Roberson (2014) que concluye que el respeto y la confianza recíprocos (profesor-alumno, alumno-
profesor) le ayuda al docente a desarrollar una autoridad legítima en clase (Goodboy & Myers, 2008; 
Schrodt et al., 2009).
  Otros hallazgos significativos del estudio, vinculados con las actitudes de los alumnos en 
las clases, son el respeto que los alumnos tienen por profesorado, el hecho de que los estudiantes 
rara vez conversen, interrumpan o molesten el normal desarrollo de la clase, que se producen casos 
aislados de impuntualidad, que rara vez se quejan de sus compañeros y que rara vez las actividades 
planteadas por el profesor no se cumplen cumplirlas. Asimismo, destacan la presencia de elementos 
disruptores que impiden el normal desarrollo de las sesiones de aprendizaje, como el uso del portátil 
y del móvil, especialmente de los sonidos producidos por llamadas del móvil cuando el profesor está 
desarrollando la clase; estas variables han de ser tenidas en cuenta para implementar, en el siguiente 
curso académico, estrategias que las mitiguen o erradiquen.
 En suma, la autoridad es necesaria para convertirse en un maestro eficaz, pero a los maestros 
de hoy ya no se les da automáticamente la autoridad tradicional que antes tenían los maestros (Elliott, 
2009). Partiendo de este hecho, es muy importante que los profesores universitarios de hoy aprendan 
a desarrollar la autoridad legítima en el aula, no solo para que puedan convertirse en docentes eficaces 
sino también para enseñarles a adquirirla a los futuros maestros. Los resultados de nuestro estudio 
nos hacen concluir que para que haya una buena relación de trabajo con sus alumnos y un ambiente 
positivo en clase, los maestros han desarrollar y potenciar la autoridad legítima, ya que esto no solo 
motivará a los estudiantes a lograr sus objetivos académicos sino que aumentará la probabilidad de 
que desarrollen identidades académicas y sociales sanas y constructivas (Wentzel, 2009, 2010).
  Es imprescindible que los docentes tomen conciencia de que sus comportamientos en la en-
señanza pueden tener un impacto positivo o negativo en el aprendizaje de los alumnos. De acuerdo 
con Peiró (2012), los estilos del maestro para relacionarse con el grupo-aula, son de vital importancia 
para el ejercicio de la autoridad. La autoridad del profesor supone uno de los pilares básicos para 
mantener un clima de convivencia óptimo en las aulas, pero el ejercicio de la autoridad puede entrar 
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en crisis cuando el estilo del docente es equivocado. Un estilo erróneo puede provocar consecuencias 
tales como perturbación en la relación de confianza, frustración en expectativas, falta de poder del 
educador y arbitrariedad del docente.
 De la clasificación de estilos que realizó Tomal (1998), debemos destacar dos ideas funda-
mentales: cada estilo conlleva consecuencias en el proceso de aprendizaje de los alumnos, y, por 
otro lado, es difícil, o casi imposible, localizar estilos puros de relación, cada docente puede mostrar 
diversos modos según las distintas situaciones.  Con estas premisas, no nos atrevemos a crear un 
“manual de estilos docentes”, pero sí que planteamos una serie de recomendaciones respecto al com-
portamiento del maestro para favorecer un clima positivo en el aula:
- Preestablecer normas claras de conducta en el aula.
- Preparar bien la lección.
- Seriedad en el desarrollo de la misma.
- Proponer tareas bien orientadas y claras.
- Que los alumnos tengan vivencias de éxito (que aprecien poder contestar  correctamente).
- Plantear ejercicios interesantes y atractivos.
- Considerar a quienes actúan según las normas y no prestar atención a quienes no  las siguen.
- Ser amable, pero resuelto.
- Resaltar las facetas positivas de los alumnos.
- Pensar en todo momento que el ejemplo dice más que el consejo.
 
 Es recomendable que cada docente reflexione sobre cada uno de los estilos pedagógicos, 
analice ventajas e inconvenientes, y se esfuerce por adquirir el más conveniente  para favorecer la ad-
quisición de competencias de sus alumnos. Para ello, se requiere a cada profesor, reflexión, interés y 
esfuerzo para actualizar sus competencias educativas. Finalmente, para diagnosticar el estilo aplicado 
por cada profesor del departamento, creemos necesario elaborar un instrumento de medida que nos 
permitirá, mediante su cumplimentación por los alumnos, conocer qué estilo perciben del docente y 
obtener un punto de partida para corregir y mejorar los estilos aplicados. 
  Si bien los resultados del estudio no se pueden generalizar por la especificidad de la muestra, 
esta investigación puede ser útil para implementar cursos de capacitación profesional que les permita, 
a los docentes universitarios, adquirir habilidades relacionales y otras competencias que le faciliten 
adquirir la autoridad legítima en el aula (Elliott, 2009; Elliott, Stemler, Sternberg, Grigorenko, & 
Hoffman, 2011).
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Gladys Merma Molina Coordinadora de la Red: corrección del 
instrumento de investigación, recopilación 
de los datos, análisis e interpretación de la 
información, elaboración de la memoria 
y presentación de una comunicación y un 
póster en las Jornadas de Redes Innovaestic 
2017.
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Salvador Peiró i Gregòri Miembro de la Red: diseño del cuestio-
nario, recopilación y análisis de los datos, 
presentación de una comunicación en las 
Jornadas de Redes Innovaestic 2017.
José María Sola Miembro de la red: recopilación y aná-
lisis de los datos, presentación de una co-
municación en las Jornadas de Redes Inno-
vaestic 2017.
Diego Gavilán Martín Miembro de la red: recopilación y aná-
lisis de los datos, presentación de una co-
municación en las Jornadas de Redes Inno-
vaestic 2017.
Rosario Beresaluce Díez Miembro de la red: recopilación y aná-
lisis de los datos, presentación de una co-
municación en las Jornadas de Redes Inno-
vaestic 2017.
Ana Parodi Úbeda Miembro de la red: recopilación y aná-
lisis de los datos, presentación de una co-
municación en las Jornadas de Redes Inno-
vaestic 2017.
Vicent Mas Estela Miembro de la red: recopilación de la in-
formación.
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RESUMEN 
La presente memoria recoge los resultados del estudio “La relación entre Personalidad y Espiritualidad en Estudiantes 
de Enfermería” llevado a cabo por personal docente e investigador integrante de la Red de innovación educativa en 
espiritualidad y cuidados de enfermería. La Red se planteó como objetivos analizar la estructura de la personalidad de 
una muestra de estudiantes universitarios y explorar si las dimensiones encontradas están relacionadas con la búsqueda de 
un sentido en la vida o, inclusive, aquellas que puedan ser consideradas como un recurso de propósito y significado vital. 
Se diseñó y aplicó una práctica de evaluación para determinar la estructura de la personalidad y la presencia de sentido 
en la vida mediante el BFQ Cuestionario (Big Five), y el Cuestionario de Espiritualidad o Sentido en la Vida (MiLS) 
utilizando una muestra disponible de 165 estudiantes. Los resultados indican que de las cinco dimensiones importantes 
de la estructura de la personalidad, todas, a excepción de Apertura Mental, se asocian positiva y significativamente con 
Espiritualidad o Sentido en la Vida. Estos resultados pueden ayudarnos a proponer intervenciones específicas y orientar 
educativamente más y mejor a aquellos estudiantes en riesgo de carencia de propósito y significado en sus vidas.
Palabras clave: Personalidad; Espiritualidad; Sentido en la vida; Estudiantes Enfermería. 
1. INTRODUCCIÓN 
Existe una amplia evidencia científica que permite afirmar que encontrar sentido a la pro-
pia vida se relaciona positiva y significativamente con diversos criterios de bienestar psicológico 
(felicidad, satisfacción vital), así como con una disminución importante de riesgo psicopatológico 
(ansiedad, depresión, uso y abuso de drogas, suicidio) (Mascaro & Rosen, 2008; Scannell, Allen & 
Burton, 2002; Zika & Chamberlein, 1992). Por supuesto, las personas difieren ampliamente a la hora 
de determinar cuáles son los aspectos, áreas o dimensiones que hacen que su vida tenga propósito y 
significado. En este sentido, a la hora de referir qué áreas explican el sentido de sus vidas en el mo-
mento presente, unos concluyen que suele ser la familia, el éxito profesional, o la buena salud, mien-
tras que otros valoran más el cuestionamiento de lo establecido socialmente, la lucha por unos ideales 
concretos, o un aprendizaje continuo que de lugar a una buena comprensión de la vida.
Los resultados positivos por el hecho de percibir y atribuir propósito y significado en la vida 
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pueden aplicarse, también, a otros aspectos de gran relevancia vital como pueden ser el éxito acadé-
mico o laboral, una unión más prolongada y satisfactoria con la pareja, un comportamiento interper-
sonal más satisfactorio, etc.
Por el contrario, las personas que no encuentran propósito ni significado en sus vidas suelen 
ser más proclives al malestar personal e interpersonal, a una baja calidad de vida y a un riesgo psico-
patológico considerable.
Por ello, y a la vista de los beneficios personales, sociales y comunitarios derivados de la bús-
queda y encuentro de un adecuado sentido a la propia vida, una importante línea de investigación en 
psicología positiva consiste en estudiar qué variables contribuyen a la construcción del sentido en la 
vida.
La espiritualidad, o el sentido en la vida, ha sido definida de múltiples maneras. En el año 
2013, la conferencia de expertos en espiritualidad, celebrada en Ginebra, propuso la siguiente defini-
ción de trabajo: “La espiritualidad es un aspecto dinámico e intrínseco de la humanidad a través del 
cual las personas buscan un significado, un propósito y una trascendencia últimas y experimentan una 
relación consigo mismos, con la familia, con los demás, con la comunidad, con la sociedad, con la 
naturaleza, con lo significativo y con lo sagrado. La espiritualidad se expresa a través de las creencias, 
los valores, las tradiciones y las prácticas” (Puchalski, Vitillo, Hull & Reller, 2014).
Otra de esas variables que puede tener una especial relevancia es la influencia de la personali-
dad (Lavigne, Hofman, Ring, Ryder & Woodward, 2013; Unterrainer, Lewis, & Fink, 2014). La per-
sonalidad suele definirse como el modo habitual de pensar, sentir, ser y actuar. Dicho de otro modo, 
el concepto de personalidad hace referencia a una organización, relativamente estable y consistente 
en el tiempo, de aquellas características estructurales y funcionales, tanto innatas como adquiridas 
durante el propio desarrollo personal, que conforman el equipo peculiar y definitorio de conducta 
con que cada individuo afronta las distintas situaciones vitales.  Se apela, pues, a la existencia de 
características específicas del individuo relativamente estables que hasta cierto punto constituyen la 
base de los comportamientos observados. En esta línea, las conocidas como dimensiones básicas de 
la personalidad desempeñan un papel crucial para conocer las relaciones con el sentido en la vida.
Se desea plantear las siguientes cuestiones: ¿Cuál es la estructura básica de la personalidad 
relacionada con distintos modos de encontrar sentido en la vida, o en la búsqueda de la espiritualidad? 
¿Existen dimensiones de la personalidad que favorezcan una mejor disposición a encontrar sentido en 
la vida frente a otras que promueven un fracaso en la búsqueda de espiritualidad o sentido?
Tradicionalmente se han planteado dos grandes modelos básicos de personalidad. El que po-
dríamos llamar el modelo europeo de personalidad, propuesto por H. J. Eysenck (Eysenck & Eys-
enck, 1965) y otro norteamericano, más conocido como el modelo de los cinco grandes o importantes, 
de P. T. Costa y R. R. McCrae (McCrae & Costa, 1987).
El modelo europeo eysenckiano ha sido un modelo tridimensional que ha estado vigente du-
rante mucho tiempo. Esas tres dimensiones básicas de nuestra personalidad, con notoria base genéti-
ca, consisten en (1) Psicoticismo frente a Control de Impulsos, que evalúa a aquella persona agresiva, 
fría, egocéntrica, impersonal, antisocial, no empática, dura, pero también creativa. (2) Extraversión 
frente a Introversión, que detecta los rasgos  de la persona sociable, vivaz, activa, asertiva, buscadora 
de emociones fuertes, despreocupada, dominante, efusiva y aventurera. Y (3) Neuroticismo frente a 
Estabilidad Emocional, midiendo los siguientes rasgos personales: ansioso, deprimido, caprichoso, 
sentimientos de culpa, baja autoestima, tensión, irracionalidad, timidez, y emocionalidad.
Hoy en día, sin embargo, impera como sistema de personalidad ampliamente aceptado por la 
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comunidad científica internacional, el modelo de los cinco grandes, por lo que será el que estudiare-
mos nosotros en esta investigación. Esa propuesta pentafactorial contempla la posibilidad de describir 
nuestra personalidad básica a través de cinco grandes e importantes dimensiones, con sus correspon-
dientes subdimensiones (entre paréntesis) (Caprara, Barnaranelli & Borgogni, 1995): (1) Energía 
(Dinamismo, Dominancia), característico de la persona extrovertida, dinámica, activa, dominante y 
asertiva. (2) Afabilidad (Cooperación, Cordialidad), que mide aquella persona altruista, comprensiva, 
tolerante, afectiva, cordial, y cortés. (3) Tesón (Escrupulosidad, Perseverancia), propio del individuo 
responsable, ordenado, diligente, meticuloso, preciso, perseverante y tenaz. (4) Estabilidad Emocio-
nal (Control de Emociones, Control de Impulsos), y que evalúa los rasgos de equilibrio, tranquilidad, 
paciencia en personas que son capaces de dominar tanto sus emociones como sus impulsos. (5) Aper-
tura Mental (Apertura a la Cultura, Apertura a la Experiencia), una dimensión que mide el grado de 
creatividad, fantasía e información en la persona abierta a intereses de tipo cultural, a lo nuevo, o a 
ideas y valores diferentes a los propios.
A partir de esta propuesta de personalidad de los cinco grandes, se puede también construir 
una serie de perfiles o tipos de interés para el trabajo y la profesión (Caprara, Barnaranelli & Bor-
gogni, 1995): (1) el tipo realista: individuo que tiende a ser concreto, práctico, con pocos intereses 
culturales, que prefiere trabajar con los objetos (máquinas, instrumentos) más que con las personas, 
y que prefiere empleos como mecánico, técnico y operario manual. (2) el tipo investigador: tiende a 
ocuparse de áreas científicas. Está interesado en trabajar sobre las ideas, los símbolos, las palabras; 
agudo, intelectual, con intereses diversos y una clara predisposición para el conocimiento. Prefiere 
empleos como biólogo, médico, o investigador de laboratorio. (3) el tipo creativo: personas con in-
clinación a intereses relacionados con las artes. Prefieren trabajar en ámbitos que posibiliten expresar 
su propia creatividad. Suelen ser independientes socialmente, volubles, y nerviosos, con preferencia 
por empleos como artista, publicitario o diseñador. (4) el tipo social: personas con rasgos de amis-
tad y popularidad, que se relacionan bien con las personas y suelen ser bastante realistas, serenos y 
optimistas. Este tipo prefiere ocupaciones como trabajador social, enfermería, o profesor. (5) el tipo 
dirigente: orientado a convencer, influir y guiar a las otras personas; suele ser enérgico, comprensivo, 
entusiasta, tolerante al estrés y seguro de sí mismo. Prefiere ocupaciones como político, vendedor o 
hombre de negocios. (6) El tipo convencional: es una persona que prefiere aquellas tareas en las que 
los objetivos y procedimientos para su logro están bien definidos. Desea ocuparse en trabajos de ofi-
cina, bancarios, de secretariado, etc.
Por lo tanto, a través de la administración de la versión española del cuestionario BFQ (Big 
Five Questionnaire) (Caprara, Barnaranelli & Borgogni, 1995), se puede plantear al estudiante de 
enfermería, o de ciencias de la salud en general, si su perfil, individual o de grupo, responde al tipo 
que se supone más adecuado o conveniente para su profesión posterior.
Vistos estos antecedentes, resulta de interés plantease, en primer lugar cuál es la estructura 
de la personalidad de nuestros estudiantes de enfermería y si ella responde al perfil característico 
de tipo social. Y, en segundo lugar, identificar aspectos de la personalidad que se relacionen con los 
distintos modos de encontrar sentido en la vida. En otras palabras, ¿se relaciona la estructura básica 
de la personalidad con el sentido en la vida? ¿Qué dimensiones de la personalidad se encuentran más 
relacionadas y cuáles son las de menor importancia?
Diversos estudios relacionales y meta-analíticos han explorado las asociaciones entre la es-
tructura pentafactorial básica de nuestra personalidad y diversos criterios de importancia vital, tales 
como la calidad de vida, el bienestar psicológico, la salud, el rendimiento académico, el éxito laboral, 
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o el comportamiento interpersonal satisfactorio (Henningsgaard. & Arnau, 2008; Unterrainer et al, 
2010; Wilt, Pargament & Exline, 2017). Se ha podido comprobar que los tres primeros (bienestar, ca-
lidad de vida, y salud) presentan un comportamiento relacional con las dimensiones de personalidad 
de manera similar,  por lo que las asociaciones se pueden interpretar del mismo modo. En este sentido, 
se ha comprobado que la dimensión de Energía (Extraversión) presenta unas relaciones directas y 
sólidas (con niveles de significación más allá del uno por mil) con los criterios de Bienestar, Calidad 
de Vida, Salud, Éxito laboral y Comportamiento Interpersonal Satisfactorio, y con una relación de 
menor importancia (asociación con niveles de significación del 5%) con la variable criterial Rendi-
miento Académico. La dimensión Estabilidad Emocional se relaciona firmemente (nivel significación 
del 0.1%) con Calidad de Vida, Salud, Bienestar y Comportamiento Interpersonal Satisfactorio, y 
más suavemente (5%) con Rendimiento Académico, apareciendo como variable insignificante para 
explicar criterios de Éxito Laboral. Por su parte, Escrupulosidad se relaciona con firmeza tanto con 
Rendimiento Académico (0.1%) como con Éxito Laboral (0.1%); la asociación con los criterios de 
Bienestar, Calidad de vida y Salud, es más tenue (5%), y muestra una evidente independencia  de la 
variable Comportamiento interpersonal satisfactorio. En cuanto a Afabilidad, la tendencia relacional 
con el Comportamiento Interpersonal Satisfactorio es marcada (0.1%), mientras que las asociaciones 
con todos los restantes criterios estudiados (Bienestar, Calidad de vida, Salud; Rendimiento Acadé-
mico, Éxito Laboral) son únicamente del nivel de significación del 5%. Finalmente, Apertura mental 
se asocia marcadamente con Rendimiento Académico (0.1%) y al 5% con Éxito Laboral; con los 
restantes criterios, Apertura mental presenta una evidente independencia relacional.
Aunque esta tendencia relacional entre las cinco dimensiones importantes de  la personalidad 
y diversos criterios de gran relevancia en la vida (calidad de vida, salud, bienestar psicológico, ren-
dimiento académico, éxito laboral y comportamiento interpersonal satisfactorio) tiene una gran im-
portancia, desconocemos el comportamiento relacional entre aquellas dimensiones básicas de nuestra 
personalidad y un nuevo criterio de éxito vital: el sentido en la vida o espiritualidad. Por ello, uno de 
nuestros objetivos será comprobar el comportamiento relacional entre personalidad y sentido en la 
vida (espiritualidad) en estudiantes de enfermería de la Universidad de Alicante.
2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
El equipo investigador está compuesto por siete docentes de dos departamentos universitarios 
de la Universidad de Alicante, el Departamento de Psicología de la Salud (con tres áreas: Psicología 
Básica; Personalidad, Evaluación y Tratamiento Psicológico y Enfermería) y el Departamento de 
Enfermería (área de Enfermería). Todo el equipo cuenta con amplia experiencia docente y participación 
en diversos proyectos de innovación.
La asignatura vinculada al proyecto, “Psicología”, corresponde al primer curso del Grado en 
Enfermería con contenidos vinculados a la adquisición de competencias para la aplicación práctica de 
la Psicología en el ámbito de la salud y desde un enfoque biopsicosocial y espiritual. 
La práctica de evaluación diseñada por los miembros de la Red, se llevó a cabo durante una 
sesión práctica de problemas siguiendo la propuesta metodológica detallada en el plan de aprendizaje 
de la asignatura. 
2.2. Instrumentos
 Los instrumentos utilizados en la evaluación del presente estudio han sido los siguientes:
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-BFQ Cuestionario (Big Five) (Caprara, Barbaranelli y Borgogni, 1995; Bermúdez, 1995). 
Este cuestionario basado en el modelo de los “Big Five” o Cinco Grandes propone cinco dimensiones 
fundamentales para la descripción de la personalidad que se detallan a continuación:
Energía (E): con este factor se hace referencia a los mismos aspectos que en la literatura se 
asocian a los términos Extraversión (e.g, creo que soy una persona activa y vigorosa). Esta dimensión 
se define por las subdimensiones Dinamismo (Di) y Dominancia (Do). La primera tiende a medir 
aspectos relativos a comportamientos enérgicos y dinámicos, la facilidad de palabra y el entusiasmo. 
La segunda tiende a medir aspectos relacionados con la capacidad de imponerse, de sobresalir, hacer 
valer la propia influencia sobre los demás.
Afabilidad (A): con este factor se hace referencia a la dimensión comúnmente identificada 
como Agrado (e.g., creo que todas las personas tienen algo de bueno). Esta dimensión viene definida 
por las subdimensiones Cooperación/Empatía (Cp) y Cordialidad/Amabilidad (Co). La primera 
pretende medir aspectos asociados a la capacidad para comprender y hacerse eco de los problemas y 
necesidades de los demás y cooperar eficazmente con ellos. La segunda mide aspectos relacionados 
con afabilidad, confianza y apertura a los demás. 
Tesón (T): capacidad de autorregulación o autocontrol, tanto por lo que concierne a los 
aspectos inhibitorios, como por lo que concierne a los aspectos proactivos (e.g., llevo a cabo todas las 
decisiones que he tomado). Esta dimensión se define por las subdimensiones de Escrupulosidad (Es) 
y Perseverancia (Pe). La primera pretende medir aspectos relativos a la fiabilidad, meticulosidad y 
amor por el orden. La segunda mide aspectos que se refieren a la persistencia y tenacidad con que se 
llevan a cabo tareas y actividades emprendidas y el no faltar a lo prometido.
Estabilidad emocional (EE): con este factor se alude a características que remiten esencialmente 
a lo opuesto al afecto negativo (e.g., no suelo perder la calma). Esta dimensión se define con las 
Control de las emociones (Ce)  y Control de los impulsos (Ci). La primera mide básicamente aspectos 
concernientes al control de los estados de tensión asociados a la experiencia emotiva. La segunda 
mide aspectos relativos a la capacidad de mantener el control del propio comportamiento incluso en 
situaciones de incomodidad, conflicto y peligro.
Apertura mental (AM): interés por la cultura y por la apertura a lo nuevo, a ideas y valores 
diferentes a los propios (e.g., toda novedad me entusiasma).Esta dimensión viene definida por las 
subdimensiones Apertura a la cultura (Ac) y Apertura a la experiencia (Ae). La primera pretende 
medir los aspectos que atañen al interés por mantenerse informados, interés hacia la lectura e interés 
por adquirir conocimientos. La segunda mide aspectos de la Apertura Mental referidos a la disposición 
favorable hacia las novedades, a la capacidad de considerar cada cosa desde perspectivas diversas y 
a la apertura favorable hacia valores, estilos modos de vida y culturas distintos.
El Cuestionario Big-Five consta de 132 elementos, está validado para población española y 
ofrece la conversión de puntuaciones directas a puntuaciones T, con media 50 y desviación típica 
10. Además de las cinco dimensiones de personalidad incluye una escala adicional de validez (D, 
Distorsión) con la finalidad de detectar perfiles falseados.
-Cuestionario del Sentido de la Vida (Jim et al., 2006; Reig-Ferrer et al. 2012; Reig-Ferrer 
et al., 2015). Este cuestionario evalúa un concepto único y coherente, la espiritualidad como sentido 
de vida, a través de 21 ítems y cuatro dimensiones o escalas de espiritualidad derivadas a través de 
análisis factorial exploratorio y confirmatorio: (1) Propósito de vida (compuesta por 7 ítems; alfa de 
Cronbach: 0,90): mide el grado de realización personal y satisfacción con la vida que el paciente 
siente en la actualidad a partir de su situación personal, y refleja el compromiso en actividades, com-
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prensión de uno mismo y optimismo de cara al futuro. (2) Falta de significado (formada por 7 ítems; alfa 
de Cronbach: 0,84): escala que indica una pérdida y disminución de valor y valía en la vida como 
falta de motivación para hacer cosas importantes, sensación de confusión sobre uno mismo y sobre la 
vida en general, y la creencia de que la vida es una experiencia negativa. (3) Paz interior (integrada por 
4 ítems; alfa de Cronbach: 0,87): escala que evalúa el grado de sensación interna de paz y armonía, 
de equilibrio personal en uno mismo, experimentar cosas dentro de uno que le hacen sentirse bien y 
la presencia de afectividad positiva que proporciona tranquilidad, serenidad y confort. (4) Beneficios de 
la espiritualidad (constituida por 3 ítems, alfa de Cronbach: 0,91): evalúa el grado de fuerza, fortaleza 
y consuelo que proporciona la fe religiosa u otras creencias de tipo espiritual independientes de los 
sistemas tradicionales de religiosidad.
Estas cuestiones se plantean con la instrucción: «Las afirmaciones que siguen se refieren al 
posible impacto que su enfermedad ha ocasionado en su vida. Por favor, indique su grado de acuerdo 
o de desacuerdo con las siguientes cuestiones en relación con usted y su vida en este momento». A 
las dos primeras escalas (Propósito y Falta de significado) se contesta con una de las seis alterna-
tivas de respuesta (desde Muy en desacuerdo a Muy de acuerdo). A las otras dos escalas (Paz interior y 
Beneficios de la espiritualidad) se responde con una de las 5 alternativas de respuesta (desde Nada en 
absoluto hasta Mucho), basándose en el grado de verdad en su caso para cada una de las 7 afirmaciones 
que conforman los ítems 15 al 21. Posteriormente se reescalan estas cinco alternativas en seis para 
homogeneizar las puntuaciones de estas dos últimas escalas con las dos iniciales y poder obtener 
puntuaciones totales comparables.
Además de los valores para cada una de las escalas, el MiLS permite obtener una puntuación 
global de Espiritualidad (21 ítems; alfa de Cronbach: 0,93). Esta puntuación total se obtiene a partir de 
las puntuaciones de los ítems en la dirección positiva; para ello, se invierten tanto los valores de la 
escala Falta de significado como del ítem 15 (perteneciente a la escala Paz interior). Al mismo tiempo, 
a los ítems con cinco alternativas de respuesta se les reescala con valores de 1 a 6. A mayor puntua-
ción en Espiritualidad total, mayor presencia de armonía personal y paz interior, mayor propósito y 
realización personal en la vida, mayor significado en la vida, y más beneficios percibidos ligados a 
las creencias de tipo espiritual.
2.3. Procedimiento 
La metodología de trabajo a seguir fue fundamentalmente dinámica, colaborativa  y creativa, 
con participación activa de todos los miembros de la Red. La coordinación del personal docente de la 
Red se llevó a cabo a través de reuniones presenciales, así como mediante comunicación asincrónica. 
Para ello nuestra Red dispuso del recurso ubicado en la plataforma digital institucional de la 
Universidad de Alicante “UACloud”, “Grupos de Trabajo”, para informar sobre todas las actividades 
llevadas a cabo por los miembros de la Red, compartir documentos de trabajo, resolver dudas y 
realizar aportaciones. 
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La figura 1 muestra las etapas generales desarrolladas en el proyecto:
Fig. 1. Etapas del proyecto
1. Análisis Pedagógico:
En reuniones presenciales iniciales con los miembros de la Red, se llevó a cabo, mediante reflexión 
y debate, un análisis pedagógico sobre cómo diseñar la actividad y los contenidos en la asignatura 
implicada en el proyecto desde un enfoque interdisciplinar.
Como fruto de estas sesiones se diseñó un plan de trabajo conjunto con el objetivo de elaborar una 
práctica de evaluación para estudiantes de primer curso de enfermería que explorara y analizara tanto 
la estructura básica de la personalidad como la propia espiritualidad del estudiante.
2. Revisión Bibliográfica: 
Para el diseño y elaboración de la actividad práctica se realizaron búsquedas bibliográficas en 
las principales bases de datos, PsycINFO, Proquest, Medline, EMBASE, CINAHL, ERIC e ISI Web 
of Knowledge, en relación a estudios basados en evaluaciones de personalidad y espiritualidad en 
estudiantes. Se introdujo el periodo de 2008 hasta 2017 como restricción en los años de búsqueda.
3. Selección de instrumentos:
Se seleccionaron dos cuestionarios con criterios métricos de calidad y ampliamente aceptados 
por la comunidad científica internacional: el BFQ Cuestionario <<Big Five>>, y el Cuestionario de 
Espiritualidad o Sentido en la Vida (MiLS) descritos ya en el apartado instrumentos. 
4. Diseño de  la sesión:
Tras la revisión realizada sobre la literatura científica al respecto se procedió a la selección de 
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contenidos, diseño y elaboración del material docente para la sesión. 
El material se estructuró especificando los objetivos, conocimientos y competencias exigibles a los estudiantes.
Las tareas desarrolladas individualmente por parte de cada componente de la Red fueron sometidas a revisión y 
consenso por el equipo docente participante en el proyecto. La pertenencia a dos áreas de conocimiento distintas permitió 
que las propuestas se realizaran desde enfoques externos al de la propia área de referencia.
5. Seminario práctico:
La evaluación denominada “Personalidad y Espiritualidad en Estudiantes de Enfermería” se 
llevó a cabo durante una sesión formativa práctica con una duración de cinco horas.  La práctica fue 
guiada por dos miembros del  equipo de investigación. 
Para la realización de la práctica se creó, en la opción “Recursos de aprendizaje” de la 
plataforma institucional UACloud, una sesión con la guía docente, cuestionarios y material necesario 
para el desarrollo de la misma.
Durante la sesión, los estudiantes cumplimentaron en línea y de manera individual, mediante 
la aplicación Google Forms, el el BFQ Cuestionario (Big Five), y el Cuestionario de Espiritualidad 
o Sentido en la Vida (MiLS).
Con los resultados obtenidos los estudiantes elaboraron un pequeño informe descriptivo de su 
personalidad.
Con la ayuda del equipo docente se analizaron individualmente los diferentes perfiles de 
personalidad y su relación con las competencias específicas en los cuidados espirituales ante diferentes 
situaciones de salud.
3. RESULTADOS 
A continuación presentamos los principales resultados obtenidos por la Red. La información 
se ha estructurado en dos grandes bloques que se corresponden a los objetivos de trabajo planteados 
por la Red. Por un lado analizar la estructura de la personalidad de una muestra de estudiantes 
universitarios, con el fin de conocer, por una parte, qué dimensiones de personalidad predominan en 
la muestra del estudio y, por otra, explorar si las dimensiones encontradas están relacionadas con la 
búsqueda de un sentido en la vida o, inclusive, aquellas que puedan ser considerados como un recurso 
de espiritualidad, propósito y significado vital.
3.1 Perfil de personalidad de los estudiantes de la muestra.
 En la Tabla 1 se presentan las puntuaciones T medias obtenidas en las dimensiones y subdi-
mensiones del Cuestionario BFQ así como los porcentajes en función de las categorías de clasifica-
ción y valores. Las puntuaciones T constituyen una escala típica, de unidad constante, con una media 
en el valor 50 y una desviación típica de 10 puntos.
En cuanto a la estructura básica de la personalidad, los estudiantes refieren ser moderada-
mente dinámicos, extravertidos y dominantes; moderadamente altruistas, comprensivos y tolerantes; 
moderadamente responsables, ordenados y diligentes; poco equilibrados, tranquilos y pacientes; y 
moderadamente creativos, fantasiosos e informados.
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Energía 46 17 35.2 24.5 17.6 5.7
Afabilidad 46 20.8 23.3 34.6 13.8 7.5
Tesón 49 11.9 22.6 32.1 21.4 11.9
E s t a b i l i d a d 
Emocional
39 42.8 30.8 21.4 3.8 1.3
Apertura Mental 48 3.8 40.3 31.4 19.5 5
Subdimensiones BFQ
Dinamismo 46 22.6 26.4 24.5 20.8 5.7
Dominancia 47 18.2 30.8 22 20.8 8.2
Cooperación 48 13.2 25.2 37.1 15.7 8.8
Cordialidad 46 19.5 30.2 29.6 17 3.8
Escrupulosidad 51 9.4 19.5 32.1 23.9 15.1
Perseverancia 48 18.2 22 28.3 22.6 8.8
Control de emociones 39 36.5 35.8 22 4.4 1.3
Control de impulsos 40 37.1 36.5 15.7 8.8 1.9
Apertura a la cultura 48 8.8 30.8 35.8 18.2 6.3
Apertura a la 
experiencia
49 7.5 30.8 33.3 23.3 5
 
 3.2. Análisis relacional de las dimensiones de personalidad y espiritualidad o sentido en la 
vida
 La Tabla 2 recoge las puntuaciones medias transformadas en una escala de cero a diez 
tanto para cada una de las escalas como para el total del Cuestionario de Espiritualidad así como el 
comportamiento relacional con las dimensiones de personalidad.
Tabla 2.  Puntaciones medias y correlaciones del Cuestionario de Espiritualidad y las dimensiones del Cuestionario 
BFQ 
T Energía Afabilidad Tesón Estabilidad Emocional Apertura 
Mental
Dimensiones MiLS
Propósito 6.7   .26**      .19* .15                 .17* .14
Falta de Significado 2.3   -.09 -.21** -.15                -.28 .02
Paz interior 6.5  .19*   .23** .18*  .40** .12
B e n e f i c i o s 
espiritualidad
3.3 .02       .04 .14                 .10           -.02
Espiritualidad Total 6.6  .20*    .23** .20* .30**  .09
Nota. **p<0.01; * p<0.05  
Las puntuaciones normalizadas posibilitan una fácil y sencilla interpretación de las medias 
resultantes. De este modo, en una escala de 0 (la peor puntuación posible en bienestar espiritual) a 10 
(la mejor puntuación posible en bienestar espiritual), la muestra de estudiantes obtiene unas medias 
moderadas (por encima de 6) en dos de las dimensiones: Propósito, y Paz interior y mucho más 
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bajas en Falta de Significado y Beneficios de la espiritualidad. La puntuación media normalizada del 
cuestionario de espiritualidad es de 6.6.
En cuanto al comportamiento relacional, de las cinco dimensiones importantes de la estructura 
de la personalidad, todas, a excepción de Apertura Mental, se asocian positiva y significativamente 
con Espiritualidad o Sentido en la Vida: Estabilidad emocional (r=0,30); Afabilidad (0,23); Energía 
(r=0,20); Tesón (r=0,20).  La relación encontrada entre Estabilidad emocional y Sentido parece 
estar propiciada por las asociaciones con Paz interior (0,40), Significado (0,28), y Propósito (0,17); 
Afabilidad, por Paz interior (0,23), Significado (0,21), y Propósito (0,19); Energía o Extraversión 
está muy influida por la escala de Propósito (0,26); y Tesón, por la relación con Paz interior (0,17). 
Tanto la dimensión de Apertura, como sus dos subdimensiones de apertura cultural y de apertura a 
la experiencia, muestran una importante independencia relacional con espiritualidad o cualquiera de 
sus escalas.
 Como se puede ver en la siguiente Tabla 3, un análisis de regresión, tomando como predictores 
las cuatro dimensiones de personalidad con asociaciones significativas con espiritualidad, muestra 
que la única dimensión que explica varianza manteniendo constante a las demás es la estabilidad 
emocional (R2=.152). 





Energía .148 1.962 .052
Afabilidad .128 1.622 .107
Tesón .116 1.505 .134




- La presencia de sentido en la vida o grado de bienestar espiritualidad referida por los 
estudiantes de la muestra de estudio es moderadamente aceptable.
- Existe una relación positiva y significativa entre cuatro importantes dimensiones de 
la estructura básica de la personalidad (Estabilidad Emocional, Afabilidad, Extraversión y 
Escrupulosidad/Tesón) y la presencia de Sentido en la Vida, o Espiritualidad, en Estudiantes 
de Enfermería de la UA. 
- La dimensión de personalidad Apertura Mental es la única que presenta una relación 
de independencia (ausencia de correlación significativa) con el Sentido o Espiritualidad en la 
vida de estos mismos estudiantes universitarios.
- El comportamiento relacional específico entre las dimensiones de personalidad y las 
cuatro escalas del cuestionario de Espiritualidad es el siguiente: La relación entre Espiritualidad 
y Extraversión está conformada por las asociaciones con Propósito y Paz interior. Lo mismo se 
puede indicar para la dimensión de Afabilidad, si bien se relaciona, también, con Significado. 
Escrupulosidad presenta una asociación significativa con Paz interior. Estabilidad Emocional 
se relaciona consistentemente con Propósito, Significado y Paz interior. Apertura mental no 
presenta ninguna correlación significativa con ninguna de las cuatro escalas del cuestionario 
1645Modalitat 2 / Modalidad 2
de Espiritualidad.
- Beneficios de la espiritualidad es la única escala de Sentido en la vida que muestra 
una clara independencia de cualquiera de las dimensiones de personalidad estudiadas.
- Los estudiantes de enfermería de la UA de nuestro estudio presentan un perfil de 
personalidad más próximo al tipo investigador que al social. Los estudiantes se muestran 
moderadamente dinámicos y activos, moderadamente cooperativos y empáticos, bastante 
escrupulosos, precisos, perseverantes y tenaces con poca capacidad para controlar sus propias 
emociones o su propia impulsividad y moderadamente abiertos hacia intereses de tipo cultural 
y hacia las novedades, ideas y valores diferentes de los propios.
- Estabilidad emocional es la única dimensión básica de personalidad que presenta una 
relación directa con la Espiritualidad o Sentido en la vida cuando se controla estadísticamente 
la influencia de las restantes.
- Esta última evidencia científica puede ser de gran interés para proponer intervenciones 
específicas y orientar educativamente más y mejor a aquellos estudiantes en riesgo de carencia 
de propósito y significado en sus vidas. Gestionar adecuadamente y fortalecer la estabilidad 
emocional de los estudiantes es una intervención psicoeducativa altamente positiva.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
A. Reig-Ferrer Diseño del proyecto
Constitución del equipo
Planificación y coordinación de acciones y 
actividades
Evaluación del proyecto
Realización de la Memoria
Mª. D. Fernández-Pascual Análisis pedagógico, revisión bibliográfica, 
recogida de datos, análisis y evaluación de 
resultados.
A. Mª Santos Ruiz Análisis pedagógico, revisión bibliográfica 
y recogida de datos.
J. Cabrero-García Análisis pedagógico, análisis de datos y 
evaluación de resultados.
C. de la Cuesta-Benjumea Análisis pedagógico, revisión bibliográfica 
y revisión de informes de actividades
C. P. Arredondo-González Análisis pedagógico, revisión bibliográfica 
y revisión de informes de actividades
C. Borrego-Honrubia Análisis pedagógico, revisión bibliográfica 
y revisión de informes de actividades.
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RESUMEN/ABSTRACT 
En el Espacio Europeo de Educación Superior la evaluación es un tema controvertido. En este trabajo pretendemos: 
conocer la valoración por parte del estudiante de dos formas de evaluación (examen final y evaluación continua); ana-
lizar el rendimiento académico y ver su posible relación con el grado de aceptación de ambos métodos. Nuestro trabajo 
engloba a 322 estudiantes matriculados en asignaturas de Anatomía Humana del Grado en Enfermería (ENF), Grado en 
Nutrición Humana y Dietética (NHD) y Grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (CAFD) de la Universidad 
de Alicante. La opinión del estudiante la conocemos mediante la respuesta a un cuestionario. Aunque alrededor del 90% 
del alumnado opta por un sistema de evaluación continua, un elevado porcentaje no está satisfecho con las actividades 
evaluativas propias de nuestra asignatura. Más del 70% del alumnado supera las asignaturas, encontrando mejores re-
sultados en la evaluación continua frente al examen final. Parece existir una relación entre el método de evaluación de 
competencias y el rendimiento académico del examen final entre ENF y NHD. Los buenos resultados académicos revelan 
una valoración positiva del sistema de evaluación continua por el alumnado aunque este trabajo también ha evidenciado 
interrogantes sobre nuestra actividad docente. 
Palabras clave: Evaluación continua, examen final, Espacio Europeo de Educación Superior, docencia 
universitaria, innovación educativa.
1. INTRODUCCIÓN 
El marco docente establecido tras la convergencia hacia el Espacio Europeo de Educación 
Superior (EESS) ha implicado un cambio en las metodologías docentes reflejado principalmente en la 
valoración del rendimiento académico. La evaluación ya no se orienta únicamente hacia el resultado 
a través de un único examen final (EF) sino que se dirige a alcanzar unas competencias o habilidades 
educativas deseadas para el estudiante. Se trata del learning by doing (“aprender haciendo”) (Zarago-
za, Luis-Pascual y Manrique, 2009). Aunque la evaluación continua o de competencias (EC) se im-
pone como el mejor y más adecuado instrumento de evaluación del alumnado (Calderón y Escalera, 
2008) hay muchos mas estrategias evaluativas que van ganando terreno como técnicas de innovación 
docente y de adquisición y desarrollo de competencias (Díaz Barriga, 2006; Delgado y Oliver, 2009; 
Guessa, 2010; Molina, Parra y Casanova, 2016). Es evidente que los métodos para evaluar el apren-
dizaje en los estudios superiores están en constante evolución en concordancia con las necesidades de 
los estudiantes adaptándose a los requerimientos de la vida real. 
Ante esta situación, proponemos como hipótesis que las pruebas evaluativas progresivas rea-
lizadas en las asignaturas de Anatomía Humana (AH) del primer curso de 3 Grados de la UA (ENF, 
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NHD y CAFD) tienen un elevado grado de aceptación por parte del alumnado y que se obtiene una 
mejora en el rendimiento académico.
2. OBJETIVOS 
 Nos planteamos los siguientes objetivos:
1) Conocer y comparar la valoración por los estudiantes de AH del primer curso de la UA de los gra-
dos de ENF, NHD y CAFD del método de EC y EF. 
2) Analizar y comparar los resultados académicos obtenidos con EC y EF. 
3) Estudiar la relación entre el grado de aceptación de la implantación de las experiencias de innova-
ción docente y el rendimiento académico del alumnado. 
4) Estudiar la posible influencia del método de EC sobre el resultado del método de EF.
3. MÉTODO 
En las asignaturas de AH de las diferentes titulaciones de Grado del campo de Ciencias de la 
Salud (ENF y NHD) y de Ciencias Sociales y Jurídicas (CAFD) se llevaron a cabo diferentes actividades 
a lo largo del curso (pruebas objetivas de teoría, pruebas objetivas de prácticas, exposiciones orales, 
resolución de cuestionarios y casos de aprendizaje basado en problemas (ABP)), que se complementaron 
con un examen final escrito que abarca todos los contenidos teóricos-prácticos. Cada parte representó 
un 50% de la nota global de la asignatura (Angulo, 2016a,b y Gómez-Vicente, 2016). La muestra de 
estudio son 322 estudiantes matriculados en el curso 2016-2017 en AH de ENF, NHD y CAFD. 
Todas fueron asignaturas troncales, de 6 créditos ECTS y se impartieron en el primer semestre. Para 
conocer la percepción de los alumnos ante ambos métodos de evaluación se les pasó una escala de 
medida. La escala está compuesta por 19 preguntas en total, divididas en los campos de “práctica” y 
“teoría”. Las preguntas sobre del método que elegirían para ser evaludados y el tiempo que emplearon 
en la realización de las actividades de EC fueron cerradas. Las 17 preguntas restantes se dividieron 
en 3 dimensiones: evaluación continua general (ECG), evaluación continua propia (ECP) y examen 
final (EF), que se valoraron según la “escala Likert” con valores del 1 al 5 (1: muy de acuerdo, 2: de 
acuerdo, 3: indiferente, 4: en desacuerdo y 5: muy en desacuerdo). La dimensión ECG (7 preguntas) 
versó sobre cuestiones generales del método de evaluación por competencias. La dimensión ECP (5 
preguntas) trató de aspectos específicos de las pruebas de EC desarrollados en las asignaturas. La 
dimensión EF (5 preguntas) versó sobre el sistema de evaluación con examen escrito único de todo 
el contenido de la materia.
La escala de medida fue contestada de manera anónima e individual después del examen final con 
explicación detallada para su correcta cumplimentación y en ella se pudieron identificar el sexo, la 
edad y el Grado que cursaba el estudiante. Las respuestas dadas por los alumnos se copiaron en una 
hoja de plantilla para lectura óptica y análisis estadístico básico por un software específico desarro-
llado por el personal del Servicio de informática de la UA. El análisis estadístico de los resultados 
de las encuestas se realizó con la herramienta EXCEL de Microsoft Office 2011 y con el programa 
estadístico SPSS 23.
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4. RESULTADOS 
4.1. Análisis de la escala de medida
Un valor de KMO de 0,848 confirmó que nuestro constructo estaba bien diseñado para llevar 
a cabo el análisis para el que fue confeccionado. El coeficiente alfa (α) de Cronbarch. presentó un 
valor de 0.874. Valores superiores a 0.8 son suficientes para garantizar la fiabilidad del constructo. 
Respecto al nivel de respuesta a la escala de medida fue de un 97%, 81% y 95% en ENF, NHD y 
CAFD respectivamente. Para el análisis de los datos, se agruparon los 5 valores posibles de respuesta 
en 3 rangos: de acuerdo (1 y 2), indiferente (3) y desacuerdo (4 y 5) y, además, la tasa de preguntas 
sin contestar.
4.2. Evaluación continua vs examen final
El 100% del alumnado de ENF y CAFD se declinó por la EC tanto en prácticas como en teo-
ría. En NHD, el porcentaje disminuyó al 82,2% y al 68,5% en teoría y prácticas, respectivamente. El 
52% de los encuestados constataron que la EC les supuso un gran aumento de trabajo, sobre todo para 
la teoría (70%) respecto para la práctica (34%).
El 66% del alumnado estaba satisfecho con la EC y un 18,3% fue indiferente, alcanzando has-
ta un 21,2% en el alumnado de CAFD, que incluso manifestaron un rechazo de este método (11%). 
Respecto al EF, obtuvimos un 38% de rechazo por los estudiantes, destacando ENF con un 43,6% 
frente al 31.7% de NHD. Solo el 33% reveló sentirse satisfecho, destacando CAFD con un 37%. En 
lo referente a las prácticas y a la teoría se hallaron porcentajes muy similares, 34% de acuerdo, 23% 
indiferente, 37% en desacuerdo y 6% no contestó algunas de las preguntas (Fig.1). 
En el análisis individualizado de ECG y EFP, el 71% del alumnado mostró satisfacción en la 
ECG y solo el 61% en la ECP. Los porcentajes en la ECG son muy parecidos entre Grados mientras 
que en la ECP, la mejor valoración la presentan los alumnos de CAFD con un 67% y la peor valora-
ción los alumnos de ENF con un 55,8%. Respecto al rechazo, encontramos unos valores de 14% vs 
8,5% en la ECP y ECG respectivamente. La mayor tasa de rechazo la encontramos en el alumnado de 
ENF con un 20,7% y menor en NHD con un 10%. Se encontró un mayor porcentaje de satisfaccion 
con el sistema de EC en prácticas que en teoria, en la ECG: 73% vs 68% y en la ECP: 64% vs 58%, 
respectivamente.
Figura 1. Opinión del alumnado respecto al método de evaluación continua general (ECG) frente al sistema de eva-
luación continua propio (ECP). Las primeras tres columnas corresponden a ECG y las tres siguientes a ECP. Las barras 
negras sobre las columnas indican el error estándar de la medida.
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4.3. Rendimiento académico
El 81% del alumnado alcanza el nivel de Apto (calificación de al menos 5 sobre 10 puntos) 
con el sistema de EC y el 74% lo hacen con el EF. NHD destaca con el mayor porcentaje (97%) de 
aptos en EC obteniendo una nota de 7 o más, un 33% en EC y un 28% en el EF. CAFD presenta la 
mayor tasa de no presentados, 4,41% en EC y 8,8% en EF. El rendimiento académico más bajo lo 
encontramos en CAFD, superando la asignatura un 68% en EC y un 62% en EF. No encontramos 
diferencias significativas entre grupos, p>0.05. 
4.4. Sistemas de evaluación y rendimiento académico
En cuanto a la efectividad de la EC para modificar resultados en el examen final, se encontró 
un efecto estadísticamente significativo en ENF (t = 3,234 p<0.025) entre el promedio del resultado 
en EC (2,9) y en EF (2,7) y en el Grado de NHD (t = 2,682, p<0.025) entre el promedio del resultado 
de EC (3,3) y en EF (3,1). No hubo diferencias significativas en el Grado de CAFD.
5. CONCLUSIONES 
De nuestro estudio se concluye que:
1. El alumnado de asignaturas de AH de los Grados de ENF, NHD y CAFD muestran una clara prefe-
rencia por un sistema de evaluación continua, a pesar de una mayor carga de trabajo, frente a un siste-
ma de evaluación por medio de examen final. El grado de satisfacción es más alto en prácticas que en 
teoría. El nivel de satisfacción es mayor con la ECG que con la ECP de las asignaturas de Anatomía.
2. El alumnado de ENF es el que revela el mayor grado satisfacción ante la ECG, mayor nivel de des-
contento y menor satisfacción ante la ECP y el EF. 
3. El alumnado de CAFD destaca por su alta indiferencia en la valoración de la ECG y EF mientras que 
presenta el más alto nivel de aceptación y satisfacción frente a ECP y EF.
4. En el alumnado de NHD se evidencian las tasas más altas de no respuesta a las preguntas del cuestio-
nario, menores valores de satisfacción con el sistema de EC y menor grado de rechazo a un examen 
final.
5. La metodología de EC revela un mejor rendimiento académico que mediante el EF, destacando el 
alumnado de NHD con los resultados más elevados existiendo un efecto significativo del método 
de EC sobre el rendimiento académico en el EF, en los Grados de ENF y NHD.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED  
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Eva Ausó Monreal
Coordinadora de la red, confección y en-
trega del cuestionario a los alumnos,  cum-
plimentación y lectura de plantillas de lectura 
óptica, análisis y discusión de los resultados y 
escritura del manuscrito.
José Víctor García Velasco
Revisión del cuestionario y entrega a los 
alumnos. Cumplimentación y lectura de plan-
tillas de lectura óptica y discusión de los re-
sultados.
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Mª Violeta Gómez Vicente
Entrega del cuestionario a los alumnos, 
cumplimentación y lectura de plantillas de lec-
tura óptica y discusión de los resultados.
Emilio Gutiérrez Flores
Entrega del cuestionario a los alumnos y es-
tudio preliminar de los resultados.
Antonia Angulo Jérez
Revisión del cuestionario y entrega a los 
alumnos,  cumplimentación y lectura de plan-
tillas de lectura óptica, análisis y discusión de 
los resultados y revisión del manuscrito.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En esta memoria se recogen los principales resultados obtenidos en el proyecto desarrollado por la Red Docente: 
“Nuevas Prácticas Docentes de Psicología Aplicada a Ciencias de la Salud”. El principal propósito de esta Red fue elaborar 
prácticas docentes de Psicología aplicada a Ciencias de la Salud mediante el uso de nuevas estrategias ajustadas al Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) que puedan favorecer el aprendizaje activo y cooperativo del alumnado. Para 
ello, se pretendió conocer las percepciones de los estudiantes y del profesorado sobre las prácticas docentes desarrolladas 
habitualmente, las dinámicas de aprendizaje utilizadas y los contenidos presentados en las sesiones, para poder desarrollar 
nuevas prácticas con una mayor transferencia al futuro ámbito profesional. La metodología de trabajo se desarrolló 
mediante la generación de espacios reflexivos y colaborativos entre el profesorado de las distintas asignaturas, para 
avanzar hacia una práctica docente más adecuada a las necesidades profesionales del alumnado. Los resultados  recogen 
las estrategias docentes habitualmente utilizadas en la programación práctica de la asignatura Psicología, las opiniones 
sobre la adecuación de los contenidos desarrollados en las mismas para la consecución de las competencias propuestas y 
la identificación de los contenidos y estrategias más apropiados propuestos para las nuevas prácticas. 
Palabras clave: Ciencias de la Salud, Competencias Profesionales, Educación Superior, Prácticas Docentes, Psicología
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
En la Enseñanza Superior resulta crucial el desarrollo de competencias específicas que recojan 
las propias del perfil profesional del estudiante, de manera que se haga posible la transferencia de los 
conocimientos teóricos a la práctica. 
Entre las competencias de las titulaciones de Ciencias de la Salud se encuentran la adquisición 
de destrezas psicológicas como herramienta para el manejo adecuado del paciente, así como para la 
propia autorregulación personal de los estudiantes. 
La vía para la consecución de estas competencias debe ser la implementación de prácticas 
docentes con una mayor aplicación práctica, de ello se deriva la necesidad de realizar una valoración 
crítica del diseño y aplicación de nuevas prácticas docentes de la disciplina Psicología en las 
titulaciones de Ciencias de la Salud.
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1.2 Revisión de la literatura
En la actualidad, el modelo teórico en el que se basa la atención al paciente y a sus familiares 
es el biopsicosocial (Engel, 1997), abarcando las áreas biológica, psicológica y social, así como la 
espiritual, la cual cada vez adquiere más importancia (Reig-Ferrer, et al., 2016) en el abordaje de la 
población. En este sentido, en el currículo de las titulaciones de Ciencias de la Salud se encuentra el 
manejo del paciente en base a estas dimensiones, donde la psicosocial adquiere gran relevancia.
La formación de profesionales de la salud debe centrarse en dotar de competencias para el 
desarrollo de actividades de protección y promoción de la salud de los ciudadanos. De esta manera, 
el modelo biopsicosocial debe ser compartido por todos los agentes de salud frente al modelo 
biomédico, para el análisis y resolución de los problemas de salud de la comunidad, adoptando un 
carácter multidisciplinar (Benavides, 2010). 
En disciplinas de Ciencias de la Salud, la atención a los cuidados biológicos está altamente 
desarrollada, observándose una preferencia por parte de los estudiantes de aprender habilidades 
instrumentales para el tratamiento físico del paciente, en contraposición al aprendizaje de estrategias 
de cuidado psicológico de paciente y familiares, así como a la propia adquisición de fortalezas 
personales.
La Psicología es la ciencia que estudia los procesos mentales y el comportamiento humano, 
encontrándose en el plan de estudios de diferentes grados de formación universitaria en Ciencias 
de la Salud para proporcionar el enfoque psicosocial del paciente. Un mayor conocimiento de las 
percepciones de los estudiantes acerca de la asignatura Psicología, los contenidos aprendidos y de 
los métodos docentes a través de los cuales se lleva a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
contribuiría a optimizar las competencias básicas de sus estudiantes facilitando la asimilación, 
identificación y aplicación de los procesos psicológicos a la práctica profesional de los futuros 
profesionales sanitarios.
 El uso de metodologías cualitativas para recoger las percepciones y opiniones de los 
implicados en el aprendizaje resulta adecuado. Específicamente en el ámbito de salud, la realización 
de entrevistas grupales, en las cuales el entrevistador ocupa una posición no directiva, utilizando 
preguntas abiertas, ofrece la oportunidad a los entrevistados para explicar y compartir experiencias 
y actitudes, frente a una entrevista estructurada y directiva (Gil Flores, 1993; Amezcua, 2003). Ente 
este tipo de estrategias se encuentran los grupos focales, los cuales, según García Bañón y cols. (2002) 
resultan ser una herramienta eficaz en la labor docente, pues facilita el aumento de conocimiento 
sobre temas concretos, permite expresar y liberar sentimientos, muchas veces compartidos, y además 
permite encontrar soluciones o líneas de actuación consensuadas.
 El conocimiento derivado de estos grupos focales centrados en estudiantes y profesorado de la 
asignatura Psicología en los grados de Ciencias de la Salud, proporcionaría un mayor ajuste aplicado 
de las prácticas docentes para la futura labor profesional.
1.3 Propósitos u objetivos
Los objetivos perseguidos en la presente Red se presentan a continuación:
- Conocer las percepciones de los estudiantes y del profesorado sobre las prácticas docentes 
desarrolladas habitualmente, las dinámicas de aprendizaje utilizadas y los contenidos 
presentados en las sesiones, para poder desarrollar nuevas prácticas con una mayor transferencia 
al futuro ámbito profesional. 
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- Elaborar prácticas docentes de Psicología aplicada a Ciencias de la Salud mediante el uso de 
nuevas estrategias ajustadas al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) que puedan 
favorecer el aprendizaje activo y cooperativo del alumnado. 
2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
La metodología de trabajo se desarrolló mediante la generación de espacios reflexivos y 
colaborativos entre el profesorado de las distintas asignaturas, para avanzar hacia una práctica docente 
más adecuada a las necesidades profesionales del alumnado.  
Para el estudio de los contenidos y aplicaciones prácticas de la Psicología en Ciencias de 
la Salud se utilizó una metodología cuantitativa para recoger el grado de interés, importancia y 
viabilidad que otorgaban estudiantes y profesores a la implementación de nuevas prácticas docentes, 
así como una metodología cualitativa mediante grupos focales con ambos grupos de la comunidad 
universitaria.
Los miembros de esta red docente fueron cuatro profesores del Departamento de Psicología de 
la Salud de la Universidad de Alicante y una profesora del Departamento de Personalidad, Evaluación 
y Tratamiento Psicológicos de la Universidad de Granada, con docencia teórica y práctica en la 
asignatura Psicología, correspondiente al primer curso de las titulaciones de Ciencias de la Salud: 
Enfermería, Nutrición Humana y Dietética y Fisioterapia.
La coordinación de los componentes de la RED se llevó a cabo mediante reuniones presenciales 
y no presenciales (vía e-mail, videoconferencia o formación de grupos de trabajo en plataformas 
virtuales). 
Con el fin de generar una propuesta de contenidos y estrategias prácticas, se generaron dos 
grupos focales compuestos por 4 profesores del área de conocimiento de Psicología con docencia 
impartida en distintos grados de Ciencias de la Salud, y otros dos grupos focales compuestos por 4 
estudiantes de dichos grados cada uno.
2.2. Materiales 
- Videocámara para la grabación de las sesiones de grupos focales.
- Documento en papel con las competencias actuales de la asignatura Psicología en los diferentes 
grados implicados, los contenidos de las asignaturas y el índice de las prácticas específicas 
implementadas durante el curso. Este documento fue utilizado al inicio de los grupos focales 
para contextualizar a los participantes del grupo focal.
- Cuestionario elaborado ad hoc el cual recogió en una escala de 5 puntos el grado de interés 
por la reformulación de las prácticas docentes (desde muy bajo a muy alto), la importancia 
asociada a la misma (desde muy baja a muy alta) y la viabilidad de la transferencia de los 
contenidos teóricos de la Psicología a la práctica profesional (de muy baja a muy alta) de los 
egresados en Ciencias de la Salud.
2.3. Procedimiento
Los miembros de la Red realizaron una reunión inicial en la que determinaron los pasos a 
seguir en el proceso de diseño de nuevas prácticas docentes. En esta reunión se diseñó el estudio sobre 
nuevas propuestas de contenidos y estrategias prácticas por parte de estudiantes y profesorado de las 
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asignaturas, mediante grupos focales y respuesta un cuestionario ad hoc.
A continuación se presenta la metodología cualitativa mediante la realización de cuatro grupos 
focales organizados alrededor de los siguientes temas (Figura 1): 
Figura 1. Temas Investigados
Los grupos focales se llevaron a cabo en una única sesión, con una duración de hora y media 
en cada caso. En la Figura 2 se presenta el diagrama del proceso del estudio con grupos focales.
Figura 2. Fases del proceso de estudio con grupos focales
Por último, se realizó un análisis racional de los datos obtenidos en la sesiones, y se comprobó 
la fiabilidad inter-observadores. Asimismo, mediante metodología cuantitativa cumplimentaron el 
cuestionario elaborado ad hoc.
3. RESULTADOS 
A continuación se presentan los resultados de la Red Docente, divididos según los objetivos 
propuestos:
3.1. Propuestas de contenidos y estrategias docentes:
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 Los resultados del análisis racional de las cuestiones planteadas en los grupos focales de 
estudiantes se presentan a continuación en la Tabla 1.
Tabla 1. Temas y cuestiones que emergieron del análisis cualitativo de los grupos focales de estudiantes sobre el 
diseño y aplicación de nuevas prácticas docentes de Psicología para Ciencias de la Salud (CCS)
Temas y cuestiones Subtemas y citas
Tema: Contenidos prácticos 
de la asignatura Psicología en 
las titulaciones de CCS
¿Crees que los contenidos 
desarrollados en las sesiones 
prácticas son adecuados para la 
consecución de las competencias 
específicas propuestas en 
Psicología?
Contenidos percibidos como importantes:
•	 “Sería interesante conocer tests psicológicos y realizarlos”.
•	 “Trastornos del comportamiento alimentario, estrés, etc.”.
•	 “La práctica de espiritualidad fue muy interesante”.
Contenidos percibidos como superfluos:
•	 “Sí, pero la práctica de psicoanálisis, o interpretación de imágenes, 
no sé qué función puede tener en nosotros”.
•	 “Adecuados en general, a pesar de que algunas sesiones (castigo 
positivo/negativo) no veo demasiada relación con la práctica”.
Tema: Aplicabilidad a la 
futura práctica profesional
¿Qué aplicaciones tiene la 
Psicología en su futura práctica 
profesional?
Comprensión y cuidado del paciente:
•	 “Comprender la situación actual del paciente, es decir, permite dar 
explicaciones a posibles trastornos en éste, sin malinterpretar o 
emitir prejuicios sobre él”.
Comunicación con paciente y familia:
•	 “Favorecer una mejor comunicación con el paciente y un mejor 
ajuste a su caso”.
Adquisición de fortalezas personales:
•	 “Permite desarrollar fortalezas emocionales en uno mismo para no 
desarrollar futuros trastornos”.
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Tabla 1 (continuación)
Temas y cuestiones Subtemas y citas
Tema: Aplicabilidad a la 
futura práctica profesional
¿Cuáles consideras que 
han sido las habilidades más 
importantes adquiridas en 
Psicología para tu futura práctica 
profesional?
Gestión de situaciones especiales en los pacientes:
•	 Empatía.
•	 “Comprender ciertos comportamientos, entender cuando alguien 
actúa de una manera”.
Capacidad crítica hacia aspectos psicológicos:
•	 “Poder relacionar y justificar los síntomas psicopatológicos con la 
alteración mental de la misma”.
•	 “Conocer cómo las emociones influyen en nuestro bienestar”.
Tema: Estrategias docentes
De las metodologías 
docentes utilizadas en las 
sesiones prácticas de Psicología, 
¿cuáles consideras que han sido 
más útiles? 
Generación del conocimiento por parte del estudiante:
•	 “Es más útil una clase práctica basada en: introducción, puesta a la 
práctica y reflexión, y explicación final completa”.
Resolución de problemas y casos prácticos:
•	 “Realizar experimentos en clase, resolución de problemas y casos 
prácticos.
¿Qué nueva estrategia 
docente incorporarías a las 
sesiones prácticas para que 
se ajusten a lo que consideras 
que deben consistir las clases 
prácticas?
Resolución de problemas y casos prácticos:
•	 “Resolver un caso práctico”.
Juegos de roles y clases reflexivas:
•	 “Realizar role playings, más debates en grupo para conocer distintos 
puntos de vista”.
Tema: Papel de la 
investigación
¿Qué papel crees que juega 
la incorporación de artículos de 
investigación en la adquisición 
de las competencias a desarrollar 
por la asignatura?
Análisis crítico y reflexivo:
•	 “Permite reflexionar e incorporar unas ideas, para toda la vida”.
Conocimiento actualizado:
•	 “Buen modo de mantenernos actualizados”.
Tema: Expectativas del 
alumnado
¿Crees que tus expectativas 
iniciales han sido satisfechas 
con las sesiones prácticas de 
Psicología?
Carga horaria:
•	 “En general sí, pero quizá las de 5 horas se hacían pesadas”.
Contenido:
•	 “Los contenidos eran extensos”.
•	 “Algunas eran tratadas superficialmente”.
Tema: Obstáculos para la 
renovación de prácticas
¿Qué obstáculos se podrían 
encontrar al llevar a cabo una 
renovación en las prácticas?
Dificultad:
•	 “Siempre innovar es difícil”.
•	  “Falta de tiempo”.
De estas respuestas se extrae que los estudiantes destacan la aplicabilidad de la Psicología 
a su práctica profesional en la atención y comprensión del paciente y sus familiares, así como la 
adquisición de fortalezas personales. Consideran que los contenidos desarrollados son suficientes 
y cumplen sus expectativas, pero valoran positivamente el desarrollo nuevas metodologías basadas 
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en resolución de problemas, casos prácticos, simulaciones y entrenamiento de habilidades mediante 
juego de roles.
Por otro lado, las respuestas a las cuestiones planteadas por el profesorado que imparte 
Psicología en las distintas titulaciones de Ciencias de la Salud fueron las siguientes (Tabla 2) 
Tabla 2. Temas y cuestiones que emergieron del análisis cualitativo de los grupos focales de profesores sobre el 
diseño y aplicación de nuevas prácticas docentes de Psicología para Ciencias de la Salud (CCS)
Temas y cuestiones Subtemas y citas
Tema: Contenidos prácticos 
de la asignatura Psicología en 
las titulaciones de CCS
¿Cree que los contenidos 
desarrollados en las sesiones 
prácticas son adecuados para la 
consecución de las competencias 
específicas de Psicología?
Contenidos adecuados:
•	 “Básicamente sí. Los contenidos focalizados en los aspectos 
básicos de la psicología (estados de conciencia, aprendizaje, 
memoria, pensamiento, motivación, etc.) predisponen al estudiante 
a comprender la complejidad de la naturaleza humana.
Aspectos de mejora:
•	 “Quizá algunos contenidos deberían estar más centrados en 
habilidades o competencias específicas”.
Tema: Aplicabilidad a la 
futura práctica profesional
¿Qué aplicaciones tiene la 
Psicología en titulaciones de 
CCS
Comunicación con paciente y familia:
•	 “Adquisición de habilidades de comunicación con el paciente o 
cliente”.
Adquisición de fortalezas personales:
•	 “Aprender competencia psicológica de cara al usuario de salud va 
de la mano de una buena atención psicológica personal”.
Abordaje del paciente:
•	 “Proporcionar a los profesionales un enfoque biopsicosocial y 
espiritual en la atención a los procesos de salud y enfermedad.
•	 “Empatizar con la persona y mejorar la adherencia al tratamiento”.
¿Cuáles considera que 
han sido las habilidades más 
importantes adquiridas en 
Psicología para la futura práctica 
profesional de los estudiantes?
Compresión del paciente:
•	 “Creo que ampliar la visión de las dimensiones del paciente”.
Habilidades instrumentales:
•	 “Análisis, evaluación, diagnóstico o intervención, así como las de 
integración de contenidos teóricos y aplicación práctica con otras 
disciplinas”.
Tabla 2 (continuación)
Temas y cuestiones Subtemas y citas
Tema: Estrategias docentes
De las metodologías docentes 
utilizadas en las sesiones 
prácticas de Psicología, ¿cuáles 
considera que han sido más 
útiles? (P.ej.: lección magistral; 
resolución de problemas-casos 
prácticos, análisis crítico de 
textos, etc.).
Sesiones reflexivas y críticas:
•	 “Grupos focales, trabajos reflexivos, analísticos de discusión y 
debate”.
Resolución de casos prácticos:
•	 “Resolución de problemas-casos prácticos, acercar casos reales a la 
práctica profesional es lo que más les motiva”.
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¿Qué nueva estrategia 
docente incorporaría a las 
sesiones prácticas de Psicología?
Juegos de roles:
•	 “La práctica “in vivo” en entornos adecuados de las técnicas 
de intervención psicológica de tercera generación (relajación, 
mindfulness).”
Testimonio de casos reales:
•	 “Acercar al aula casos reales (personas que vayan a contar su 
experiencia vivida), aprender haciendo, Design Thinking, la clase 
invertida”.
Tema: Papel de la 
investigación
¿Qué papel cree que juega 
la incorporación de artículos de 
investigación en la calidad de la 
docencia?
Análisis crítico y reflexivo: 
•	 “Potencia el análisis crítico del alumno/a sobre temas científicos 
actuales y de interés, aportando una visión más dinámica de los 
contenidos docentes”.
Conocimiento actualizado:
•	 “Aporta una visión de por dónde va la investigación, de los avances 
y cuáles son las vías que están abiertas y que aún deben explorarse 
(investigaciones futuras)”.
Soporte fiable:
•	 “Da soporte fiable a los contenidos de la asignatura”.
Tema: Obstáculos para la 
renovación de prácticas
¿Qué obstáculos podría 
usted encontrar a la hora de 
realizar una renovación en las 
prácticas?
Falta de tiempo:
•	 “Mayor dedicación para crear algo nuevo”.
Implicación y preparación del profesorado:
•	 “La implicación y colaboración de los componentes del equipo 
docente”.
•	 “La falta de preparación del profesorado a impartir otras prácticas 
que no ha preparado”.
Infraestructuras:
•	 “Básicamente, asociados a las infraestructuras (aulas inadecuadas, 
espacios poco confortables, sistema informático obsoleto, etc.)”.
El profesorado valora la aplicación del enfoque biopsicosocial y espiritual en la atención de 
los procesos de salud y enfermedad, y la importancia de que el estudiante aprenda las competencias 
psicológicas de cara al usuario. Se considera que los contenidos son adecuados para el currículo de 
los estudiantes pero han de estar más centrados en el desarrollo de habilidades instrumentales para 
la futura práctica profesional. En este sentido se plantea la necesidad de utilizar estrategias docentes 
como el entrenamiento en habilidades de manejo del paciente y el uso de juegos de roles. 
Entre los obstáculos que el profesorado destaca para realizar estas prácticas se encontrarían 
una mayor dedicación y falta de tiempo, la implicación de todo el profesorado, que en ocasiones no 
suele producirse, y que éste tenga las competencias que se pretenden transmitir.
Por último, los resultados del análisis cuantitativo de la respuesta a las cuestiones planteadas 
ad hoc mostraron que el interés por la reformulación de las prácticas docentes, la importancia asociada 
a la misma y la viabilidad de la transferencia de los contenidos teóricos a la práctica obtuvieron un 
grado de moderado a alto tanto en estudiantes como en profesores.
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3.2. Elaboración de prácticas docentes de Psicología aplicada a Ciencias de la Salud
 Una vez analizados y discutidos por los miembros de la Red lo resultados obtenidos. Se 
extrajo una propuesta de contenidos y estrategias docentes a desarrollar principalmente en las sesiones 
prácticas de Psicología, con un carácter más aplicado a Ciencias de la Salud (Tabla 3).
 
Tabla 3. Contenidos y Estrategias docentes a implementar en las Sesiones Prácticas de Psicología aplicada a 
Ciencias de la Salud
Contenidos Estrategias Docentes
Personalidad Resolución de problemas y casos prácticos
Estrés psicológico Juego de roles y práctica “in vivo”
Control emocional Simulación de experimentos




El objetivo principal de la Red fue realizar una valoración crítica por parte del equipo de 
trabajo de las prácticas docentes llevadas a cabo en la disciplina Psicología de las titulaciones de 
Ciencias de la Salud, y plantear el diseño y aplicación de nuevas prácticas docentes. 
Para ello se consideró la necesidad de realizar varios grupos focales de estudiantes y 
profesorado implicado en esta docencia para  conocer las percepciones de los estudiantes y del 
profesorado sobre las prácticas docentes desarrolladas habitualmente, las dinámicas de aprendizaje 
utilizadas y los contenidos presentados en las sesiones, para poder desarrollar nuevas prácticas con 
una mayor transferencia al futuro ámbito profesional. 
De los resultados encontrados se extrae que la transferencia de los contenidos teóricos a la 
futura práctica profesional juega un papel central en el desarrollo de competencias psicológicas de los 
estudiantes de Ciencias de la Salud lo que repercutirá en el abordaje de los pacientes en su práctica 
clínica. Los estudiantes destacan la importancia de las competencias psicológicas para el abordaje de 
los pacientes y sus familiares, así como para el propio automanejo personal, como control del estrés 
y de emociones, habilidades de comunicación, cuidado espiritual del paciente, etc.
La mejora en las estrategias docentes desde una perspectiva más aplicada requiere de un 
replanteamiento en las prácticas docentes, para alcanzar una mayor calidad de la enseñanza universitaria 
utilizando como marco el Espacio Europeo de Educación Superior. Profesorado y alumnado proponen 
otorgar más peso a metodologías docentes basadas en juegos de roles, práctica “in vivo”, resolución 
de problemas y casos prácticos, así como sesiones de debate y pensamiento reflexivo.
Por último, el diseño e implementación de nuevas prácticas docentes reforzará las enseñanzas 
de tipo práctico de las asignaturas de Psicología incluidas en el programa formativo de las titulaciones 
de Ciencias de la Salud, lo que posibilitará que los futuros profesionales de la salud hayan adquirido 
las competencias necesarias para llevar a cabo un abordaje biopsicosocial en el cuidado del paciente.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Cada uno de los componentes del equipo de trabajo de la Red ha desarrollado las siguientes 
tareas:
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
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Ana Mª Santos Ruiz •	 Coordinación del equipo de trabajo
•	 Búsqueda bibliográfica y diseño de los 
grupos focales.
•	 Recogida de datos.
•	 Análisis e interpretación de resultados.
•	 Realización del informe final.
Mª Dolores Fernández Pascual •	 Búsqueda bibliográfica y diseño de los 
grupos focales.
•	 Recogida de datos.
•	 Análisis e interpretación de resultados.
•	 Realización del informe final.
Abilio Reig Ferrer •	 Diseño de los grupos focales.
•	 Recogida de datos.
•	 Análisis e interpretación de resultados.
•	 Revisión del informe final.
Cristina Borrego Honrubia •	 Búsqueda bibliográfica y diseño de los 
grupos focales.
•	 Análisis e interpretación de resultados.
•	 Revisión del informe final.
Mª Isabel Peralta Ramírez •	 Búsqueda bibliográfica y diseño de los 
grupos focales.
•	 Análisis e interpretación de resultados.
•	 Revisión del informe final.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En la educación universitaria, una parte de las actividades sometidas a evaluación consiste en una prueba escrita. que 
tiene una duración limitada. La presente red tiene como fin analizar la afección del tiempo disponible y el tipo de prueba en 
la calificación el alumno. Para ello, se propone una metodología de recogida y análisis de datos. La metodología propuesta 
se ha aplicado a seis asignaturas del Grado de Ingeniería Civil y del Máster en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos 
de la Universidad de Alicante. Los resultados se organizan según herramientas estadísticas (diagramas de dispersión y 
de cajas). El análisis de resultados indica que en los exámenes tipo test no se ha encontrado correlación entre el tiempo 
de entrega y la calificación. Sin embargo, en los exámenes de problemas sí que aparece cierto patrón. Esta metodología 
permite la identificación de calificaciones poco razonables de algunos alumnos, además de ser una herramienta que 
permite una autocrítica del profesorado para establecer el tiempo disponible para la realización de estas pruebas escritas.
Palabras clave: ingeniería, evaluación, análisis, tiempo disponible, calificaciones.
1. INTRODUCCIÓN 
En las enseñanzas técnicas reguladas por la legislación nacional, el alumnado adquiere competencias 
profesionales, las cuales son habilidades, actitudes y responsabilidades que describen los resultados 
del aprendizaje de un proceso educativo (Voorthess, 2001). Estas están sujetas a evaluación, muy 
habitualmente mediante pruebas escritas individuales o grupales. Las pruebas escritas deben de tener 
una duración máxima, debiendo adecuarse a la dificultad del problema en condiciones normales. 
A pesar de que las duraciones de las pruebas oficiales vienen limitadas por el horario oficial, es el 
profesorado quien establece los tiempos dentro de una horquilla. A este respecto, es habitual recibir 
críticas por parte del alumnado respecto al tiempo disponible para realizar la prueba. 
2. OBJETIVOS
El objetivo general de la presente red es el de obtener información objetiva de la disponibilidad 
de tiempo en las pruebas escritas y discutir la situación actual de las pruebas escritas del Departamento 
de Ingeniería Civil de la Universidad de Alicante. 
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La hipótesis que se formula es la siguiente: la calificación obtenida aumenta con el tiempo 
empleado. Por tanto, los objetivos específicos de esta investigación son, en primer lugar, proponer una 
metodología de registro y análisis de datos, y en segundo lugar determinar a partir de los resultados 
de aplicar la metodología propuesta si, en efecto, existe una correlación entre el tiempo empleado y 
la calificación. 
3. MÉTODO
El contexto de la presente red son las titulaciones oficiales del Grado de Ingeniería Civil y del 
Máster de Ingeniero de Caminos, Canales y Puertos, en las que imparte docencia el profesorado del 
Departamento de Ingeniería Civil (DIC) de la Universidad de Alicante. Los participantes en este 
trabajo son un grupo de profesores de este DIC y los alumnos de las asignaturas analizadas que se 
presentan a las pruebas escritas oficiales.
Tabla 1. Asignaturas estudiadas, titulación en la que se imparten y curso al que pertenecen.
Asignatura Titulación Curso
 1 Grado de Ingeniería Civil 1º
 2 Grado de Ingeniería Civil 2º
 3 Grado de Ingeniería Civil 2º
 4 Grado de Ingeniería Civil 3º
 5 Máster Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos 1º
 6 Máster Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos 1º
Los instrumentos empleados son los registros temporales y las calificaciones obtenidas. Estos 
datos se recogen y analizan según la metodología descrita.
El proceso seguido es el siguiente: en todas las pruebas analizadas, se registra la hora de inicio 
y el tiempo disponible para la prueba. Cuando cada alumno entrega la prueba, se registra la hora de 
entrega. Cuando las calificaciones están disponibles, se elabora una tabla con la siguiente estructura: 
(1) código de la asignatura; (2) curso; (3) profesor responsable; (4) tipo de prueba; (5) comentarios de 
la prueba; (6) id del alumno; (7) hora de inicio; (8) hora de entrega; (9) tiempo máximo disponible y 
(10) calificación obtenida sobre 10. Con ello se calculan otra serie de campos: (11) tiempo empleado 
y (12) % de tiempo empleado respecto al total disponible. Las pruebas se han clasificado en cuatro 
grupos: (1) teoría con preguntas tipo test; (2) teoría con preguntas de desarrollo; (3) problemas y (4) 
cuestiones cortas. Las asignaturas objeto de este seguimiento se muestran en la Tabla 1.
Con los datos obtenidos, se representa la relación entre el tiempo empleado y la calificación 
obtenida por cada uno de los alumnos que completaron la prueba. Asimismo, se agrupan los datos 
puntuales anteriores según el cuartil temporal de la entrega: Q1 si se entrega antes del 25% del tiempo 
disponible, Q2 entre el 25% y el 50%, Q3 entre el 50% y el 75% y Q4 si se entrega pasado el 75% del 
tiempo disponible. Para cada grupo se representa el diagrama de cajas (box-whisker).
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4. RESULTADOS
Figura 1. Resultados de la asignatura 2, curso 2015, examen tipo test. Izquierda: correlación entre tiempo emplea-
do y calificación obtenida. Derecha: diagrama de cajas (box-whisker) de las calificaciones obtenidas por cuartiles de 
tiempo
Para cada prueba se generaron dos gráficos. El primero consiste en representar las calificaciones 
respecto al % del tiempo empleado, mostrando una gráfica de dispersión. El segundo gráfico consiste 
en un diagrama de cajas en el que se discriminan los datos según el tiempo empleado para entregar la 
prueba. A modo de ejemplo, la Figura 1 muestra estos dos gráficos para una prueba tipo test.
Los resultados mostraron que cuando la prueba escrita es tipo preguntas cortas o tipo test no se 
encontró una correlación entre el tiempo y la calificación. No obstante, en los exámenes de problemas 
sí que se encontró cierta correlación. Además, se encontró que aquellos alumnos que agotaban el 
tiempo obtenían mejor calificación que aquellos que entregaban antes.
Una observación interesante es que en algunos exámenes tipo test, como el de la Figura 1, hay 
una cantidad significativa de alumnos que entregan la prueba durante el tercer cuarto del examen, 
obteniendo calificaciones muy altas. Esto pone de manifiesto que, o bien el tiempo disponible 
para realizar la prueba está sobredimensionado, o bien que los alumnos eran capaces de encontrar 
la respuesta correcta sin necesidad de reflexionar. En el primer caso se encontró que no era tal la 
explicación, pues el tiempo era suficiente para leer la pregunta detenidamente, las posibles respuestas 
y con una breve reflexión seleccionar la respuesta. En el segundo caso, se encontró que, si las 
preguntas habían formado parte de exámenes anteriores, era posible que los alumnos dispusieran de 
ellas con anterioridad a la celebración de la prueba. Con ello, conocían la respuesta sin necesidad de 
leer detenidamente el texto ni de reflexionar.
5. CONCLUSIONES 
De la presente red se concluyó que factores determinantes que condicionan el tiempo empleado 
para la prueba escrita son: (1) la posible repetición de preguntas en exámenes anteriores; (2) el tipo de 
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prueba escrita (e.g. test o problemas) y (3) la dificultad de la prueba. Además, la hipótesis de partida 
formulada al inicio de la red fue rechazada.
La presente red propone una metodología para recogida y análisis de datos mediante una 
herramienta de fácil aplicación, la cual proporciona un feedback muy valioso para el profesorado. 
En el futuro se pretende continuar con la aplicación de esta metodología en las pruebas escritas 
de las titulaciones impartidas en el Departamento de Ingeniería Civil. Esta continuidad permitirá 
la aplicación de herramientas estadísticas más avanzadas, esperando obtener más información del 
proceso de evaluación.
6. AGRADECIMIENTOS
El presente trabajo se enmarca en el seno del Programa de Redes-I3CE de investigación en 
docencia universitaria del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa-Instituto de Ciencias de 
la Educación de la Universidad de Alicante (convocatoria 2016-17), Ref.: 3819.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
Las tareas desarrolladas por los miembros de la red se recogen en la Tabla 2.
Tabla 2. Componentes de la red y tareas desarrolladas.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Adrián Riquelme Coordinación de la red, recogida de información, análisis y 
redacción
Javier Valdés recogida de información, análisis y redacción
Belén Ferrer recogida de información, análisis y redacción
Miguel Angel Pardo recogida de información, análisis y redacción
Miguel Cano González recogida de información. Revisión de la memoria
Roberto Tomás Jover recogida de información. Revisión de la memoria
Pedro Riquelme Moya recogida de información
Amparo Ruiz Navarro recogida de información
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RESUMEN 
Son factores clave para alcanzar una educación de calidad la valoración de los criterios de organización del aula y el 
diseño del espacio escolar. El objetivo de esta red consistió en diseñar y comprobar la fiabilidad de tres instrumentos que 
permitieran evaluar mediante la observación sistemática la calidad organizativa del aula en Educación Infantil atendiendo 
a las dimensiones: espacio, tiempo y materiales. Estos resultados se incluirán como material docente de la asignatura 
Organización del aula de 0-3 y 3-6 años perteneciente al Grado de Maestro de Educación Infantil. El equipo de trabajo ha 
estado formado por un grupo de ocho profesores de la Facultad de Educación y se ha contado con la colaboración de un 
centro escolar al que se ha asistido para aplicar los instrumentos. Los resultados de esta investigación apoyan la fiabilidad 
de los instrumentos diseñados con índices de concordancia entre observadores superiores al 80% para el porcentaje 
de acuerdo y que oscilan entre el 75% y el 85% para el coeficiente kappa en los tres casos. De esta manera, se pone a 
disposición de la comunidad educativa tres escalas de estimación que permiten valorar la calidad organizativa del aula 
mediante la observación sistemática. En conclusión, se espera que los recursos elaborados por este trabajo sirvan tanto 
para el profesorado como estudiantes o investigadores interesados en el tema.
Palabras clave: espacio, materiales, tiempo, organización del aula.
1. INTRODUCCIÓN 
La presente memoria pertenece a la RED Indicadores de calidad en función de las variables 
espacio, tiempo y materiales en contenidos de la asignatura Organización del aula de Educación 
Infantil 0-3 y 3-6 años, la cual se enmarca dentro del Programa de Redes-I3CE de investigación en 
docencia universitaria del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa-Instituto de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Alicante. El planteamiento de esta red surge ante la carencia 
de instrumentos de evaluación que permitan valorar a través de la observación sistemática la calidad 
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organizativa del aula. Este aspecto resulta fundamental para la asignatura Organización del aula de 
Educación Infantil 0-3 y 3-6 años perteneciente al Grado de Maestro de Educación Infantil.
El entorno escolar se considera un espacio relevante que condiciona el resultado de los 
aprendizajes, principalmente, en Educación Infantil (Carda y Larrosa, 2007; López-Ruiz y Albaladejo, 
2016). La configuración del espacio, la distribución del tiempo y la elección de los recursos materiales 
son uno de los principales elementos metodológicos que ejercen una influencia relevante sobre las 
actitudes y respuestas de conducta de los estudiantes (Iglesias, 2008; López-Ruiz y Albaladejo, 2016). 
Dada la relevancia de estos factores, la presente red de investigación se fundamenta en la necesidad de 
paliar la carencia de un recurso que permita evaluar la calidad organizativa de un entorno educativo 
atendiendo a tres factores condicionantes de la estructuración del aula y la jornada escolar: el espacio, 
el tiempo y los materiales. 
2. OBJETIVOS 
El objetivo general de esta red consistió en definir y establecer una serie de indicadores de 
calidad a través de tres instrumentos que establezcan una guía de buenas prácticas en el estudiante de 
Grado de Educación Infantil para el diseño de una óptima organización del aula.
Este objetivo general se concretó en los siguientes objetivos específicos. En primer lugar, 
se pretendió identificar y definir una serie de indicadores de calidad sobre la organización del aula 
atendiendo a las variables: tiempo, espacio y materiales. En segundo lugar, se trató de diseñar, 
comprobar la fiabilidad y poner a disposición del profesorado y el alumnado tres instrumentos que 
permitan evaluar a través de un sistema de categorías basado en la observación sistemática la calidad 




La metodología de trabajo ha consistido en el trabajo colaborativo por parte de los distintos 
integrantes de la RED mediante la distribución de tareas, el trabajo por equipos y la puesta en común de 
las distintas experiencias profesionales. La presente red se enmarcó dentro del contexto universitario, 
concretamente, es una investigación basada en la mejora de la docencia universitaria. El equipo de 
trabajo de esta red ha estado formado por un grupo de ocho profesores de la Facultad de Educación. 
Así mismo, se contó con la colaboración de un centro público de Educación Infantil y Primaria 
situado en la provincia de Alicante en el que se pusieron a prueba los tres instrumentos diseñados.
Instrumentos
Fueron tres los instrumentos de evaluación utilizados en esta investigación. Se trata de tres 
sistemas de categorías elaborados por el equipo de investigación que permiten llevar a cabo una 
observación sistemática de las características organizativas del aula atendiendo a tres dimensiones: 
espacio, tiempo y materiales. Para la dimensión Espacio el instrumento está compuesto por 
tres categorías (1. Características del espacio; 2. Potenciador del desarrollo personal y social; 3. 
Distribución del espacio) y un total de 6 ítems (véase Tabla 1). En cuanto a la dimensión Tiempo 
el instrumento está formado por dos categorías (1. Organización del tiempo; 2. Distinción entre los 
1669Modalitat 2 / Modalidad 2
momentos) y un total de 9 ítems (véase Tabla 2). Respecto a la dimensión Materiales el instrumento 
diseñado está compuesto por dos categorías (1. Características de los materiales; 2. Capacidades 
que desarrollan; 3. Atención a la diversidad) y un total de 5 ítems. En los tres casos el formato de 
respuesta es a través de una escala de estimación de gradual con tres niveles de respuesta (Nunca, A 
veces, Siempre). 
Procedimiento
En primer lugar, se llevó a cabo una reunión conjunta con todos los miembros que conforman 
el equipo para concretar la organización del plan de trabajo. A continuación, se realizó una revisión 
teórica del estado actual de la investigación sobre el tema de estudio y diseñaron los tres instrumentos 
que incluyeron los indicadores de calidad atendiendo a las dimensiones: tiempo, espacio y materiales. 
Finalmente, se asistió a un centro público de Educación Infantil y Primaria para cumplimentar los tres 
instrumentos elaborados mediante la observación sistemática en un aula de 5 años y poner a prueba 
la funcionalidad de los instrumentos.
4. RESULTADOS 
La tabla 1 muestra los resultados obtenidos para valorar la variabilidad entre observadores 
según los criterios de porcentaje de acuerdo y coeficiente kappa. Los resultados revelaron un valor de 
porcentaje de acuerdo para la dimensión de Espacio de un 85%, quedando tras aplicar el coeficiente 
kappa en un valor de 82%. Respecto a la variable Tiempo, se obtuvo un valor de porcentaje de 
acuerdo de un 80%, quedando tras aplicar el coeficiente kappa un valor de concordancia del 75%. 
Por último, en cuanto a la dimensión Materiales se alcanzó un valor para el porcentaje de acuerdo de 
un 90%, quedando como resultado final un valor de 85% tras aplicar el coeficiente kappa. A partir 
de la observación realizada, cabe señalar las bajas puntuaciones que se otorgaron en la dimensión de 
Materiales a la categoría Atención a la diversidad, considerando que los materiales presentes en el 
aula carecían de una adaptación a las necesidades del alumnado. 
Tabla 1. Porcentajes de acuerdo y valores del índice kappa
VARIABLES Porcentaje de acuerdo Coeficiente kappa
Espacio 85 % 82 %
Tiempo 80 % 75 %
Materiales 90 % 85 %
Los resultados obtenidos reflejan que los tres instrumentos permiten evaluar aquello que 
pretenden medir. Atendiendo a los valores del coeficiente kappa los resultados se considerarían buenos 
para la dimensión Tiempo y muy buenos para las dimensiones Espacio y Materiales. De esta manera, 
se apoya la fiabilidad de los tres instrumentos diseñados como materiales adaptados para realizar una 
observación sistemática de los indicadores de calidad.
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5. CONCLUSIONES 
La principal contribución de esta red ha consistido en ofrecer tres instrumentos que permitan 
evaluar el grado de cumplimiento de la calidad educativa en el diseño de la organización del aula y 
un guión de buenas prácticas para su correcto uso. En conclusión, la aportación de este trabajo ofrece 
a los estudiantes un nuevo recurso didáctico enfocado a la evaluación del ambiente organizativo de 
un aula de Educación Infantil. Así mismo, servirá al profesorado universitario como instrumento 
de evaluación para valorar el grado adecuación de aquellas tareas elaboradas por el alumnado que 
impliquen el diseño de la organización del aula en Educación Infantil. Además, se ha diseñado, a 
partir de estos resultados, un guión de buenas prácticas que sirva como manual de referencia a la hora 
de llevar a cabo la aplicación de estos instrumentos y se eviten así la aparición de posibles sesgos.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
A continuación, la Tabla 2 recopila las tareas a las que se asignó como responsable/s cada uno 
de los componentes de la red. Cabe señalar, que todos los integrantes de la red han participado en 
todas y cada una de las fases de esta investigación, no obstante en la tabla se indican aquellas tareas 
en las que cada uno de los participantes se había asignado como responsable de supervisar esa tarea.
Tabla 2. Tareas desarrolladas en la red
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Carolina Gonzálvez Responsable de: coordinación, redacción de los informes, memorias, 
extracción de conclusiones. Participa de manera colaborativa en todo el 
proceso de ejecución del proyecto.
Asunción Lledó Responsable de: diseño de los instrumentos. Participa de manera 
colaborativa en todo el proceso de ejecución del proyecto.
Gonzalo Lorenzo Responsable de: Diseño de los instrumentos. Participa de manera 
colaborativa en todo el proceso de ejecución del proyecto.
Mª Graciela Arráez Responsable de: puesta a prueba en el centro escolar de los instrumentos.
Participa de manera colaborativa en todo el proceso de ejecución del 
proyecto.
María Vicent Responsable de: puesta a prueba en el centro escolar de los instrumentos.
Participa de manera colaborativa en todo el proceso de ejecución del 
proyecto.
Ricardo Sanmartín Responsable de: búsqueda teórica y recopilación de indicadores de 




Responsable de: análisis de los resultados y extracción de conclusiones.
Participa de manera colaborativa en todo el proceso de ejecución del 
proyecto.
Mª Carlota González Responsable de: búsqueda teórica y recopilación de indicadores de 
calidad. Participa de manera colaborativa en todo el proceso de ejecución 
del proyecto.
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Promovida por el Espacio Europeo de Educación Superior, la aproximación al aprendizaje centrado en el estu-
diante es el cambio más importante al que hemos asistido en los últimos años en el contexto educativo universitario. La 
Red de Investigación en el Aprendizaje de Biología Celular e Histología está constituida por un grupo de profesores y por 
alumnado de tercer ciclo implicados en la introducción de prácticas docentes innovadoras que permitan un aprendizaje 
interesante y efectivo. Basándonos en el aprendizaje por competencias perseguimos la participación activa del estudiante 
a través de la creación de entornos de aprendizaje colaborativos en los que adoptamos un papel de orientador y facilitador. 
En este contexto, con el deseo de mejorar la eficacia del aprendizaje de nuestros estudiantes nos hemos centrado princi-
palmente en diseñar actividades que contemplen, en gran medida, la dimensión afectiva y motivación durante las clases 
prácticas de las asignaturas de Biología Celular y de Histología.  
Palabras clave: motivación en educación superior, entornos de aprendizaje constructivo, estrategias de aprendizaje 
activo 
1. INTRODUCCIÓN
1.1. Problema o cuestión específica del objeto de estudio
Con la introducción del aprendizaje en competencias en la educación superior, el profesorado se 
halla inmerso en desarrollar nuevas formas de impartir el conocimiento. Sobre todo, se está dejando 
de lado la enseñanza tradicional memorística para incorporar nuevas estrategias didácticas que, o bien 
centren la atención en el desarrollo de habilidades colaborativas o bien, habilidades que promuevan 
el aprendizaje individual, independiente y emprendedor con el fin de que el estudiante pueda seguir 
aprendiendo de forma autónoma durante toda su vida. Ambos tipos de habilidades son de capital 
importancia en la formación integral del alumno. Con ello, el papel del profesor como transmisor del 
conocimiento ha quedado atrás y ahora:
	 Debe implicar a los estudiantes en su propio aprendizaje.
	 Seleccionar los contenidos que el alumno sea capaz de aprender utilizando metodologías 
innovadoras que conduzcan a un aprendizaje significativo y creativo.
	 Evaluar no sólo las competencias de su asignatura, sino también las competencias trans-
versales.
	 Reorganizar las actividades con el fin de estimular el aprendizaje creativo.
	 Guiar al estudiante en su aprendizaje.
	 Involucrar a los estudiantes en el aprendizaje colaborativo.
	 Promover el interés por el aprendizaje y estimular la MOTIVACIÓN.
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Uno de los factores principales que condicionan el aprendizaje es la motivación con que éste 
se afronta. Por ello, para facilitar el que los alumnos se interesen y se esfuercen por comprender y 
aprender, diferentes investigadores han estudiado los factores de los que depende la motivación y han 
desarrollado modelos instruccionales con el fin de crear entornos de aprendizaje que faciliten que éste 
se afronte con la motivación adecuada (Tapia, 1997; De Corte, 1995; De Corte y otros, 2003; Pintrich 
y Schunk, 2002).
Aunque en la enseñanza universitaria la motivación y los aspectos emocionales son menos aten-
didos que los cognitivos, para educar al individuo desde una perspectiva global, es imprescindible 
contemplarlos en el curriculum y que el profesorado les preste más importancia. Para Stevick (1980) 
“los aspectos físicos, emocionales y cognitivos del alumno no se pueden aislar en la práctica el uno 
del otro: lo que ocurre en una de estas áreas repercute inexorablemente en las demás”. Por otra parte, 
según nuestra experiencia cuando un estudiante está realmente motivado, sus resultados académicos 
mejoran. Además, si el ambiente del aula es agradable, es más probable que el aprendizaje sea más 
efectivo.
1.2. Revisión de la literatura
La motivación constituye, pues, uno de los aspectos más importantes en el proceso de ense-
ñanza/aprendizaje, a pesar de ser uno de los más olvidados o menos conocido por los profesores. La 
evidencia experimental (Sauerbrey, 1974) sugiere que el hombre se encuentra básicamente motivado 
para la captación y elaboración de informaciones porque le resulta agradable. No obstante, el interés 
por esa información, su almacenamiento y posterior utilización se hallan influidas por el modo en que 
dicha información se transmite. De ahí que, como indica Kelly (1958), el máximo aprovechamiento 
de la motivación básica del alumno durante el proceso de enseñanza/aprendizaje va a depender fun-
damentalmente de las estrategias de instrucción.
Pero, ¿es lo mismo motivación e interés? ¿Cuál es la definición de motivación? A continua-
ción proponemos diversas definiciones de motivación:
	  “Aquellas condiciones o estados del individuo que le activan o dan energía para llevar a 
cabo una conducta dirigida hacia determinados objetivos, impulsándole a superar los obstá-
culos que se le presentan” (De Juan, 1996). 
	 “El proceso que nos dirige hacia el objetivo o la meta de una actividad, que la instiga y la 
mantiene”. Pintrich y Schunk (2006).
	 Estar motivado significa ser movido a hacer algo. Una persona que no siente impulso ni ins-
piración para actuar no está motivada, mientras que alguien que se siente dirigido hacia un fin 
se considera motivado (Ryan y Deci, 2000).
	 De una forma más completa, estas definiciones quedan resumidas en el siguiente párrafo 
tomado de Tapia (2005): El significado básico que toda situación de aprendizaje debería te-
ner para los alumnos es el de que posibilita incrementar sus capacidades, haciéndoles más 
competentes, y haciendo que disfruten con el uso de las mismas (Dweck y Elliot, 1983; Tapia, 
1997). Cuando esto ocurre se dice que el alumno trabaja intrínsecamente motivado (Deci y 
Ryan, 1985), siendo capaz de quedarse absorto en su trabajo, superando el aburrimiento y 
la ansiedad (Mihaly, 1975), buscando información espontáneamente y pidiendo ayuda si es 
realmente necesaria para resolver los problemas que encuentra (Jagacinsky, 1992), llegando 
a autorregular su proceso de aprendizaje que, de un modo u otro, llega a plantearse como el 
logro de un proyecto personal. 
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Parece, por tanto, que el profesor tiene en su mano plantear la enseñanza de manera que los 
alumnos afronten el aprendizaje como un proyecto personal, estimulante y satisfactorio. Según Alon-
so Tapia (1997), algunos profesores tienden a atribuir la responsabilidad del escaso interés y de la 
baja motivación del alumnado a las actitudes personales con que acuden a la Universidad y a factores 
externos a ella, por lo que algunos terminan dejando de esforzarse por intentar motivar a sus alumnos 
y esto repercute en la incapacidad del alumnado para conseguir los logros educativos que aumenta-
rían su autoestima. Según este autor, otros profesores abordan el problema preguntándose: “¿Qué 
puedo hacer para conseguir que mis alumnos se interesen por aprender mi asignatura?” Formular esta 
pregunta no significa negar que el contexto en que se desenvuelven nuestros alumnos ejerza un efecto 
importante sobre su motivación. Pero implica reconocer que ese contexto, controlado por el profesor, 
afecta de modo importante a la forma en que se enfrentan al aprendizaje.
 Son muchos los aspectos que deben ser tenidos en cuenta al analizar la motivación:
a) Los alumnos. El alumno tiene una motivación intrínseca, una propensión a aprender y asimilar 
una actividad por su inherente satisfacción en lugar de por sus consecuencias. Ryan y Deci (2000) 
consideran la motivación intrínseca como “una tendencia innata a buscar la novedad y los retos, a 
ampliar y ejercitar las propias capacidades, a explorar y a aprender”. Esta motivación natural es un 
elemento crítico en el desarrollo cognitivo, social y físico porque afecta al rendimiento y al bienestar 
durante todas las épocas de la vida (Ryan y Deci, 2000). Es decir, el deseo de dominio por la tarea 
por la satisfacción que supone su realización. Según las investigaciones realizadas, existe mayor 
probabilidad de que un alumno se sienta intrínsecamente motivado hacia una tarea si experimenta 
sentimientos de autonomía o de competencia mientras la realiza y si le permiterelacionarse con otros 
compañeros; además, el apoyo a la autonomía en familia y en el aula también fomenta este tipo de 
motivación. Por el contrario, Deci, Kasser y Ryan (1997) definen la motivación extrínseca como 
“cualquier situación en la que la razón para la actuación es alguna consecuencia separable de ella, 
ya sea dispensada por otros o autoadministrada”. La investigación indica que el aprendizaje se ve 
influido de forma más favorable por las orientaciones intrínsecas que por las extrínsecas, sobre todo 
en cuanto a la retención a largo plazo (Ramajo, 2008).
b) La materia a aprender: El impacto afectivo que una materia produce puede ser motivador y 
beneficioso para el alumno o causarle dificultad. En este sentido, la relación de la materia con el de-
sarrollo de la profesión, el nivel de conocimientos previos y el sentido de utilidad de los contenidos 
que se imparten son aspectos básicos en los que sustentar nuestra práctica docente.
c) Las técnicas y estrategias docentes. En este aspecto, la actividad de profesor es fundamental. 
Captar su atención, despertar la curiosidad, mostrar la relevancia de lo que han de aprender, la es-
tructuración de los contenidos, la inclusión de ilustraciones, marcar claramente los objetivos, etc. son 
cuestiones básicas a cualquier metodología docente. 
d) La interacción profesor-alumno. Es uno de los factores básicos que facilitan o dificultan el 
aprendizaje. Según Alonso Tapia, 1991, “el profesor influye, de modo consciente o inconsciente, en 
que los alumnos quieran saber, sepan pensar y elaboren sus conocimientos de forma que ayuden po-
sitiva y no negativamente en el aprendizaje, el recuerdo y el uso de la información”.
Nuestro papel es fundamental en la interacción con los alumnos y en el diseño y desarrollo de ac-
tividades y experiencias de aprendizaje. El profesor es el centro de atención, y no sólo debe ofrecer 
modelos cognitivos sino también modelos afectivos para le educación en valores. Para Williams y 
Burden (1997) “los desarrollos cognitivo, social y emocional están íntimamente relacionados, y tan 
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importante como el contenido de lo que se trasmite es la creación de un ambiente apropiado dentro 
del cual se pueda fomentar el aprendizaje con eficacia”.
Además, los profesores han de nutrirse y apoyarse a sí mismos como primer paso hacia una ense-
ñanza más eficaz (Waters, 1998). De hecho, la pasión de un profesor hacia su asignatura es el primer 
paso para motivar a sus alumnos. También es importante que los alumnos perciban el interés del 
profesor por cada uno de sus alumnos, que prepara las actividades con entusiasmo, que se preocupa 
por el proceso y el progreso del aprendizaje, y que está disponible para atenderles en sus necesidades 
académicas. Por último, también es importante que se preocupe por el “grupo”, de manera que pro-
mueva la colaboración entre los estudiantes a través de actividades que impliquen a cada uno de ellos. 
e) La evaluación. Es uno de los mayores, sino el mayor condicionante del aprendizaje y ejerce una 
gran influencia en el aspecto psicopedagógico. Por ello, su programación, la relación con los conteni-
dos impartidos y la práctica docente realizada, son imprescindibles para no perjudicar la motivación.
Con todo, la interacción de todos estos factores nos lleva a concluir que  la motivación es una 
tarea sumamente compleja pero con una función indispensable en el proceso enseñanza/aprendizaje.
1.3. Propósitos u objetivos
Los objetivos del presente trabajo son: 1) reflexionar sobre la importancia de la dimensión 
afectiva en el proceso de aprendizaje en las asignaturas de Biología Celular y de Histología a partir de 
nuestra experiencia como docentes y basándonos en algunos de los autores más prestigiosos en este 
tema. 2) Diseñar actividades prácticas que promuevan la motivación en el aula con el fin de favorecer 
el aprendizaje. Para ello el alumnado trabajará individualmente y en grupo para elaborar un trabajo 
final.
2. MÉTODO 
2.1 Sujetos de estudio
Las actividades se han llevado a cabo en las asignaturas de:
•	 Biología, impartida en 1º del Grado en Enfermería, que incluye contenidos de Biología 
Celular y de Histología. Han participado 200 alumnos.
•	 Biología Celular, impartida en 1º del Grado en Biología. La actividad se ha llevado a 
cabo en 6 grupos de prácticas, con un total de 120 alumnos.
2.2 Bases para el diseño de actividades en un clima motivacional positivo
Partiendo de que es necesario crear un ambiente de apoyo y atención que favorezca las rela-
ciones entre compañeros, y entre alumnos y profesores, en el diseño de las actividades hemos tenido 
en cuenta los siguientes aspectos: 
a) La actividad debe adecuarse a su nivel de conocimientos previos con el fin de que se 
sienta competente para realizarla. Para Deci y Ryan (1992) la persona se percibe com-
petente si se implica en tareas de dificultad adecuada, si recibe evidencias de que es 
eficaz en la ejecución de las mismas y si se considera responsable del resultado.
b) El alumno debe ser consciente de la utilidad, la aplicación práctica y el nexo con lo 
real de los contenidos que estudia. Nuestra experiencia docente nos demuestra que 
aquellas prácticas en las que se explica al alumno la relevancia de una actividad para 
la consecución de sus metas personales favorecen la aparición de la motivación intrín-
seca.
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c) Además, debe ser un miembro activo e implicado que reflexiona, valora y expresa; 
capaz de cuestionar y rebatir, de descubrir e inventar. Sólo así el aprendizaje se puede 
convertir en una experiencia apasionante. En este sentido, Deci y Ryan (1992) asegu-
ran que los factores contextuales favorecedores de la autonomía mantienen la motiva-
ción intrínseca, mientras que los que potencian el control y la presión exterior hacia la 
actuación tienden a eliminarla. Hemos intentado que no sólo encuentren respuestas, 
sino que se planteen nuevas preguntas.
d) La tarea se organizará en grupos cooperativos pero también bajo el punto de vista de 
la importancia del papel de cada alumno individualmente para que el resultado del 
grupo sea el esperado. Para ello nos basamos en  Deci y Ryan (2000), para quienes un 
destacado apoyo a la motivación intrínseca viene dado por la posibilidad de acceso a 
relaciones positivas con los compañeros y los profesores. 
e) La actividad debe estar bien estructurada, con unos objetivos claros.
f) Finalmente, el profesor debe analizar los resultados y lanzar mensajes positivos al 
finalizar la experiencia de aprendizaje que hagan sentir al alumno la importancia de 
seguir aprendiendo. En este punto, la retroalimentación es muy importante puesto que 
influye en la motivación intrínseca.
g) No olvidar que lo que ocurre entre las personas implicadas en el proceso de apren-
dizaje en el aula es muchas veces más importante para la motivación que cualquier 
método o actividad de aprendizaje. En palabras de Georgi (1978), “el entorno ejerce 
una influencia poderosa y determinante sobre el pensamiento y las acciones humanas 
y una acción sugestiva sobre el cerebro”.
En definitiva, debemos diseñar actividades adecuadas al nivel de conocimientos previos del 
alumnado con el fin de que puedan aplicarlos, pero también que ofrezcan la oportunidad para que 
desarrollen nuevas habilidades y elaboren nuevos esquemas de conocimiento. En definitiva, que cada 
estudiante experimente, investigue, colabore, discuta y que contribuya con su trabajo al resultado 
final. 
2.3 Diseño de las actividades
•	 En el caso de las actividades prácticas llevadas a cabo en la asignatura de Biología 
Celular del primer curso del Grado en Biología, se diseñaron del siguiente modo:
o Los 20 – 25 alumnos que constituían el grupo de prácticas, se dividieron en 
grupos de 3 o 4 personas. 
o Se partió de contenidos relevantes de la asignatura que el alumnado ya había 
estudiado en los cursos de Bachillerato y se relacionaron con nueva informa-
ción con el fin de contribuir a un aprendizaje significativo.
o Se añadió una importante carga experimental, es decir, el alumno debía descu-
brir en el laboratorio los contenidos que ya conocía. Todo ello debía provocar 
un reto por conseguir realizar una experiencia que le condujera a los resultados 
que ya había estudiado desde el punto de vista teórico.
o Pero además, se le añadió la complejidad de un procedimiento experimen-
tal asociándolos a un contexto profesional. En este punto, los mensajes del 
profesor fueron de suma importancia para despertar el interés. Así, el alumno 
debía reconocer la utilidad de la actividad, su interés y relación con su futuro 
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profesional y, además, el modo de aprendizaje podía ser aplicable en otras cir-
cunstancias similares. 
o La actividad fue estructurada, desde lo más simple a lo más complejo y de 
lo general a lo particular. Los objetivos debían quedar claros desde el primer 
momento y se les proporcionó un texto con el guión detallado de la actividad.
o Aunque cada alumno debía realizar individualmente la experiencia, debía tener 
claro desde el principio que sus resultados eran de suma importancia para rea-
lizar la estadística de los resultados de todos los miembros del grupo.
o El alumno podía compartir su actividad con otros miembros del grupo, co-
mentarla, discutirla, ayudar en su realización, etc. El profesorado fomentaba la 
interacción entre los compañeros incidiendo en la importancia de concentrar 
la atención en el procedimiento y en el proceso más que en los resultados en sí 
mismo. Además, era importante fomentar la cooperación y la ayuda entre los 
miembros del grupo. 
o El profesor debía promover la interacción con el alumnado durante la realiza-
ción de la experiencia. Los mensajes del profesor debían fomentar el interés 
por la tarea que estaban realizando.
o Un miembro del grupo debía recoger los resultados del resto y darlos a conocer 
al resto de grupos.
o Los resultados totales, diferentes de los resultados individuales y los de los 
grupos, se comentaron e interpretaron en común.
•	 En el caso de la actividad docente propuesta en la asignatura de Biología del primer 
curso del Grado en Enfermería, se diseñó como se explica a continuación:
o Los 25 alumnos que constituían cada grupo de seminarios, se dividieron en 
grupos de 4 o 5 estudiantes. 
o A cada subgrupo de seminarios, el profesor responsable le asignó un tema de 
Histología. De esta forma, en cada grupo de seminario los alumnos estudiaban 
todos los contenidos de esta parte de la asignatura.
o Cada subgrupo, en base a unas instrucciones proporcionadas por el profesor, 
elaboró un trabajo del tejido que se le había asignado previamente. Posterior-
mente debían realizar una exposición oral (mediante soporte gráfico). Todos 
los miembros del grupo, en mayor o menor medida, debían participar en la 
exposición.
o En el trabajo, los alumnos debían profundizar en la descripción, localización, 
función y patologías asociadas del tejido asignado.
o Aunque cada alumno debía realizar individualmente un trabajo de búsqueda 
bibliográfica, debía tener claro desde el principio que su participación era de 
suma importancia en el trabajo común. 
o Esta actividad era evaluada por el profesor con una 10% de la nota final de la 
asignatura. 
o El profesor hizo especial hincapié en la importancia de la cohesión del trabajo, 
promoviendo la interacción entre los integrantes de cada subgrupo con el fin 
de que todos los alumnos participaran activamente en la elaboración final del 
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mismo.
3. RESULTADOS 
3.1. Valoración del aprendizaje por parte del profesorado 
Uno de los requisitos para que el alumno aprenda significativamente es su actitud favorable 
hacia el aprendizaje. Por ello, hemos intentado despertar la atención de los alumnos partiendo de sus 
conocimientos previos y sumergiéndolos en una actividad experimental que remeda la experiencia 
del investigador en el laboratorio. Se ha definido claramente unos objetivos a conseguir, adecuados a 
su nivel de conocimientos previos, exponiendo la utilidad y aplicabilidad de dichos contenidos. Por 
otra parte, dado que el aprendizaje es un proceso social, se han diseñado actividades que combinaran 
lo que el alumno debe hacer de forma autónoma, adaptándolas a su ritmo de aprendizaje, y lo que 
debe aprender en colaboración con otros compañeros.
En todos los casos, los alumnos mostraron una actitud muy positiva, tanto en el laboratorio 
siguiendo la planificación establecida por el profesor, como en el aula en la elaboración de trabajos. 
En ambos casos, mostraron un marcado interés y participaron activamente en el desarrollo de las 
actividades. 
En cuanto a las metas conseguidas, teniendo en cuenta el factor motivacional, según Alonso 
Tapia (1991), son las siguientes: 
	 Metas relacionadas con la tarea: los estudiantes han tomado conciencia de la im-
portancia de la actividad, lograron superarla y han aprendido de una forma eficaz los 
contenidos. Además, han desarrollado habilidades y destrezas en el laboratorio,  la 
importancia del diseño experimental, a  interpretar datos, solucionar problemas, han 
practicado la comunicación oral y el trabajo en equipo.
	 Metas relacionadas con el “ego”: el éxito en la realización de la actividad produjo 
satisfacción y favoreció la autoestima. Los alumnos, lejos de sentirse presionados en la 
comunicación de sus resultados, se sintieron incentivados a presentarlos y a comentar 
sus dudas. Los mensajes positivos del profesor influyeron muy positivamente en este 
aspecto. 
	 Metas relacionadas con la valoración social: Dado que la actividad no era competi-
tiva, se han fomentado la cooperación y ayuda entre los compañeros. Dada la impor-
tancia del trabajo en equipo en la investigación, el éxito del trabajo final en grupo les 
ha resultado muy motivador. 
4. CONCLUSIONES 
La implementación del trabajo colaborativo en pequeños grupos durante las sesiones prácticas 
de estas dos asignaturas, permite aprender haciendo, es decir, el estudiante adquiere conocimiento y 
habilidades a través de la práctica. Además, el trabajo colaborativo brinda la oportunidad para una 
aproximación real a los contenidos de la asignatura, le da la posibilidad de que aplique el conocimien-
to, prepara al estudiante en la adquisición de competencias y relaciones interpersonales para el trabajo 
en equipo en su futura vida profesional. Finalmente, el docente tiene la oportunidad de despertar la 
curiosidad a través de preguntas e incita al proceso de búsqueda, la base del conocimiento científico.
Sin embargo, este tipo de prácticas requieren mucha elaboración y trabajo previo por parte del 
profesorado, ya que ha de ser controlada desde su mismo planteamiento. 
Como ventajas de esta metodología que se basa, principalmente, en la motivación del alum-
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nado fueron: 
	 Motiva a los estudiantes a participar activamente en la clase y a asumir responsabili-
dad en el aprendizaje, les hace autónomos. 
	 Ayuda a eliminar concepciones erróneas que impiden la construcción de un marco 
conceptual correcto. 
	 Activan el aprendizaje de los conceptos previos estudiados. 
	 Crea un ambiente estimulante y distendido entre los estudiantes y el profesor, lo que 
permite la creación de vínculos emocionales necesarios para el aprendizaje. 
	 Permite a los estudiantes que expresen sus ideas, por lo que es importante para la ad-
quisición de habilidades comunicativas. 
	 Aprenden conceptos esenciales de la disciplina como resultado de un proceso social 
disciplinado de investigación. 
	 Comprenden la importancia del trabajo en equipo en el contexto de su profesión. 
Como desventajas: en el caso de la Histología, no todos los estudiantes han alcanzado 
el conocimiento necesario para explicar a sus compañeros sus resultados. En este caso la ac-
tuación del profesor es de la mayor importancia.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Tareas que se han desarrollado a lo largo del año por todos los componentes de la RED:
•	 Aportar contribuciones sustanciales durante la fase de concepción del trabajo (1).
•	 Búsqueda bibliográfica del problema a tratar (2).
•	 Diseño del entorno de aprendizaje (3).
•	 Adquisición, análisis o interpretación de los datos (4).
•	 Redactar y revisar los documentos de manera crítica (5).
•	 Elaboración de las comunicaciones presentadas a REDES-INNOVAESTIC 2017 (6).
•	 Aprobar la versión final que va de los trabajos presentados y de la memoria (7).
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
María Magdalena García Irles Del 1 al 7
Yolanda Segovia Huertas Del 1 al 7
María José Gómez Torres 3, 4, 5, 6
Alejandro Romero Rameta 3, 4, 5, 6
Irene Velasco Ruíz 3, 4, 5, 6
Alicia Navarro Sempere 2, 4, 6
Natalia Huerta Retamal 2, 4, 6
Noemí Victory Fiol 2, 4, 6
Paula Sáez Espinosa 2, 4, 6
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Las emociones y sentimientos durante las prácticas clínicas de los estudiantes de enfermería están integrados en el 
currículum oculto. Objetivos: contribuir a la concienciación de las emociones y sentimientos que convergen en el proceso 
de construcción del conocimiento durante las prácticas clínicas. Método: Se utilizó la escala TMMS-24 para valorar la 
inteligencia emocional y una entrevista abierta. Se han implementado con 40 alumnos. Se muestran resultados positivos 
respecto a la percepción, regulación y comprensión emocional. Conclusiones: La escala TMMS-24 resulta pertinente para 
valorar la Inteligencia Emocional, pero es aconsejable emplear estudios cualitativos para profundizar en un fenómeno tan 
complejo. 
Palabras clave: enfermería, prácticas clínicas, inteligencia emocional, emociones y sentimientos. 
1. INTRODUCCIÓN
Este estudio se justifica en el hecho generalizado de que los alumnos del grado de enfermería 
al realizar sus prácticas clínicas tienen que enfrentarse a situaciones de interacción con los pacientes 
en las que deben aplicar los conocimientos y habilidades con actitudes adecuadas aprendidas en el 
aula y/o simulación. Sin embargo, las emociones y sentimientos que emergen en el transcurso de su 
formación clínica no suelen formar parte de su proceso de enseñanza aprendizaje, lo que constituye 
un problema que queda relegado este al plano exclusivamente personal y del currículum oculto. 
Contendrá de forma breve el problema o cuestión específica del planteamiento de la red y el 
proyecto desarrollado. 
2. OBJETIVOS
El propósito de este estudio consiste en contribuir a la concienciación de las emociones y 
sentimientos que convergen en el proceso de construcción del conocimiento durante las prácticas 
clínicas. Asimismo, potenciar el aprendizaje reflexivo y participativo de la gestión de la inteligencia 
emocional en alumnos del grado enfermería durante sus prácticas clínicas, además de implementar 
estrategias metodológicas innovadoras para la toma de conciencia, reflexión, valoración y análisis 
de las emociones y sentimientos derivados de actividades desarrolladas por alumnos del grado de 
enfermería durante sus prácticas clínicas.
3. MÉTODO 
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En la primera fase del trabajo consistente en valorar y potenciar el aprendizaje reflexivo de la 
gestión emocional en alumnos de enfermería durante sus prácticas clínicas se ha empleado la escala 
de Salovey y Mayer (1995) que, originalmente contiene 48 ítems y valora la habilidad emocional 
que permite la concienciación sobre las emociones como preámbulo del control  y regulación de las 
mismas. Dicha escala ha sido adaptada a una versión más reducida (24 ítems) y traducida al castellano 
por Fernández- Berrocal et al., (1998, 2002). La TMMS-24 que contiene tres dimensiones claves de la 
inteligencia emocional (percepción, comprensión y regulación) con 8 ítems cada una de ellas. En una 
segunda fase, más potenciadora de la participación activa de los estudiantes,  se realizó una entrevista 
consistente en cuatro preguntas abiertas cuya temática general se expresaba en su título: “Emociones, 
sentimientos y prácticas clínicas: Cuatro cuestiones para la reflexión”. Tanto la escala TMMS-24 
como la entrevista abierta se ha implementado con 40 alumnos (38 mujeres, 2 varones) del tercer 
curso del grado de enfermería durante sus prácticas clínicas en los hospitales de Elche y Alicante en 
los meses de febrero-abril-marzo 2017escripción del contexto y de los participantes, instrumentos y 
proceso seguido.
4. RESULTADOS
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-La percepción emocional es la dimensión en la que los datos obtenidos reflejan un mayor déficit 
(Gráfico I), dado que el 37% de los que han realizado la escala necesitan mejorar su atención sobre 
sus propios sentimientos. La comprensión emocional, grupo de 8 ítems situados en la parte central 
de la escala, ha obtenido los siguientes resultados (Gráfico II): Dos grupos situados en los extremos 
(necesita mejorar la comprensión emocional/ excelente comprensión emocional) han obtenido la 
misma proporción: 15%, de forma que sólo un 15% de las alumnas que han realizado la escala 
necesitan mejorar la claridad de sus sentimientos, su capacidad para expresarlos o definirlos, 
identificarse a sí mismas en su situación emocional y sentimental o apreciar cómo se sienten en 
diferentes situaciones, conocer sus sentimientos en su interrelación con otras personas, o, finalmente, 
llegar a comprender sus propios sentimientos. Sin embargo, la gran mayoría, un 70%  mantienen una 
adecuada comprensión emocional. Respecto a la regulación emocional, grupo de 8 ítems situados 
en la parte final de la escala, se han obtenido los siguientes datos (Gráfico III): Tan solo Necesita 
mejorar la regulación emocional un 5% de las alumnas que han cumplimentado la escala, mientras 
que es adecuada en un 28,7% y los mismos datos reflejan que un 25% tiene una excelente regulación 
emocional y de sentimientos.
5. CONCLUSIONES 
La escala de Inteligencia Emocional TMMS-24 constituye una herramienta pertinente para 
valorar las dimensiones perceptivas, comprensivas y regulativas de la inteligencia emocional de los 
alumnos del grado de enfermería. Asimismo, mediante los resultados obtenidos se deben desarrollar 
estrategias innovadoras para la toma de conciencia, reflexión, valoración y análisis de las emociones 
y sentimientos derivados de actividades desarrolladas por alumnos del grado de enfermería durante 
sus prácticas clínicas.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallarán las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
J. Siles González Coordinación, planificación, selección 
teórica y metodológica, análisis de datos y 
redacción informe.
C. Solano Ruiz Planificación, selección teórica y 
metodológica, análisis de datos y redacción 
informe.
A.L. Peña Noreña Recogida de datos/ tratamiento y análisis 
datos
M. Salazar Agulló
M. A. Fernández-Molina Facilitador de campo en centro sanitario y 
recogida de datos.
I. Casabona Martínez Facilitador de campo en centro sanitario y 
recogida de datos.
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V.M. Conca-Pérez Recogida de datos
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RESUMEN 
El reglamento de Adaptación Curricular de la Universidad de Alicante (UA) define una estrategia educativa 
para que el alumnado complete su currículum, con competencias y contenidos académicos suficientes para el 
correcto ejercicio profesional. Sin embargo, en muchos grados de la UA, las adaptaciones para el alumnado 
discapacitado se realizan individualmente y casi a demanda, sin que existan recursos y programación ad hoc 
para cubrir las necesidades de los solicitantes. El área de Botánica del Depto. de Ciencias Ambientales y 
Recursos Naturales (dCARN) de la UA está desarrollando un proyecto educativo para adecuar el currículo 
de prácticas de la asignatura Botánica al ámbito de las discapacidades físicas y sensoriales, en particular 
las visuales. Para ello se cuenta con asesoramiento de asociaciones de discapacitados visuales y ciegos, y 
del Centro de Apoyo al Estudiante (CAE) de la UA. El objetivo principal de las actividades es producir o 
seleccionar materiales (estructuras vivas o desecadas, maquetas desmontables, etc.), con texturas, tamaños, 
olores y sabores característicos, para que los alumnos puedan identificar satisfactoriamente distintas estructuras 
y grupos vegetales. Las prácticas se han realizado en el laboratorio de Botánica de dCARN y también en las 
zonas ajardinadas y parterres del campus de San Vicente del Raspeig. En adelante se extenderá la experiencia 
a otras asignaturas del área de Botánica de dCARN.




Desde sus orígenes las universidades han tenido como función básica la docencia y la inves-
tigación; pero no se entiende hoy la Universidad, si no es como un ente vivo, que ha ido experimen-
tando cambios conceptuales desde su creación, adaptándose a una sociedad cada vez más exigente en 
la inclusión, que no integración, de todos sus miembros. 
En el ámbito universitario no se vive de espaldas de estos cambios; muy al contrario, se pro-
mueve desde ciertos sectores universitarios una inclusión real. Por ello, siendo aún la docencia y la in-
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vestigación sus pilares básicos, la Universidad debe entenderse, no como una institución rígida, sino 
como un espacio de convivencia y cauce de desarrollo de la persona, potenciando la igualdad como 
valor de ajuste social y contribuyendo a una mayor implicación personal. En esta línea, ha adquirido 
un papel relevante la atención al alumnado en su diversidad y, en particular al que presenta alguna 
discapacidad (Luque et al., 2006).
La necesidad de integrar a las personas discapacitadas en el ámbito educativo, para terminar 
en una inclusión plena, comienza en los años 70; pero no es hasta 1985 cuando el Mº de Educación 
español se compromete a integrar al alumnado con discapacidad en los centros ordinarios públicos 
y concertados mediante el Real Decreto 334/1985 (de 6 de marzo) de Ordenación de la Educación 
Especial. Esta integración comienza en los niveles inferiores de la educación, alcanzando los estudios 
superiores, diez años después con el Real Decreto 696/1995 (de 2 de junio) de Ordenación educativa 
de los alumnos con necesidades educativas especiales, que en su artículo 18, hacen mención parti-
cular a los estudios Universitarios. En el Punto 1 de dicho artículo 18, se promueve no solo garan-
tizar el principio de igualdad de oportunidades para todos los alumnos con necesidades educativas 
especiales, sino que también se insta a la universidad a facilitar que estos alumnos puedan seguir los 
estudios. En el punto 2 de dicho artículo se obliga a las universidades a realizar una reserva de plazas 
para personas con discapacidad, de al menos el 3 % de la oferta total.
Hasta hace muy poco tiempo, las personas con discapacidad en el entono de la educación 
superior, únicamente tenían un canal para poder ejercer su derecho de poder alcanzar este tipo de 
educación y éste mecanismo era la entrevista con el profesor y la buena voluntad y predisposición del 
mismo. En estos casos el profesor definía el tipo de adaptación que se iba a seguir o por el contrario 
decidía no realizar adaptación alguna impidiendo que estos alumnos pudieran alcanzar los niveles 
exigidos para todos y de esta forma impidiéndole cumplir su derecho a tener una educación superior 
e inclusión plena. Actualmente han cambiado las normativas, mucho más protectoras para estos tipo 
de alumnos con discapacidad, y el canal de petición de las adaptaciones curriculares es institucional. 
En el caso de la Universidad de Alicante, los alumnos demandan las adaptaciones a través del Centro 
de Apoyo al Estudiante (CAE) y este centro es el que se pone en contacto con las facultades y éstas 
con su profesorado, todo en el marco de la normativa aprobada en 2015, donde se resumen algunos 
puntos de obligado cumplimiento en el caso de las adaptaciones curriculares. Pero, finalmente es el 
docente el que tiene que implantar las adaptaciones curriculares necesarias para que el alumno alcan-
ce las competencias mínimas y así poder superar las asignaturas.
El profesor, desconocedor de las circunstancias de cada caso, y suponiendo el reto, que en 
muchas ocasiones provoca la puesta en marcha de estas adaptaciones curriculares, suele tomar dos 
posturas, que ya fueron recogidas en el trabajo de Alcantud, Ávila & Asensi (2000). Por un lado, la 
discriminación positiva, es decir se le elimina la materia, o se le aprueba sin necesidad de superarla; 
o, por el contrario, la discriminación negativa, es decir no adaptar nada, de tal modo que la materia 
sea imposible de superar.
Es un elemento clave que los docentes se comprometan llevar a cabo la inclusión en el aula y 
para ello, las universidades deberían en primer lugar sensibilizar al profesorado para que tenga una 
actitud de aceptación y disposición al cambio; y, paralelamente a esto, una formación suficiente al res-
pecto. Porque, al fin y al cabo, es en el profesorado donde recae la gestión de la adaptación curricular.
El claustro de profesores del área de Botánica, al igual que muchos de la Facultad de Ciencias, 
no hemos experimentado estos problemas de inclusión social en nuestras materias, ya que tradicional-
mente las carreras de ciencias por su propia naturaleza, no son las más demandadas por lo alumnos 
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que piden las adaptaciones curriculares. En los últimos años, las adaptaciones que se solicitan en la 
Facultad de Ciencias son derivadas principalmente de problemas físicos, es decir adaptación de in-
fraestructura, barreras arquitectónicas que dificultan el movimiento o también algunas adaptaciones 
de Trastornos de Déficit de Atención (TDA) y algunos casos con síndrome de Asperger. El resto de 
adaptaciones que se han solicitado son otros motivos derivados fundamentalmente de la conciliación 
laboral o familiar, que no formarían parte de lo que se define como “discapacidad funcional”. Pero 
nunca se nos había informado de un problema de visión, de hecho la primera vez que tuvimos un 
alumno con este tipo de características, procedía de las Ciencias Sociales. 
En el curso académico 2015-16, en la asignatura “Análisis de Evidencias en Botánica y Geo-
logía Forense”, del Máster Universitario en Investigación Criminal y Ciencias Forenses de la Uni-
versidad de Alicante, contamos con un alumno ciego, sin que los profesores hubiéramos sido infor-
mados previamente. Esta asignatura tiene una parte teórica y otra práctica (de laboratorio y campo). 
La percepción por parte del profesorado de las dificultades que encontramos para dar nuestras clases 
habituales a esta persona fueron muchas más de las que nos hubiéramos esperado; problemas rela-
cionados con la estructura y contenido de las presentaciones; con el desarrollo y transcurso de las 
prácticas (a menudo usando lupas y microscopios); e incluso problemas en el proceso de evaluación. 
Esta experiencia, un tanto traumática por lo que se refiere a la calidad que un profesor quiere dar a 
su alumnado, fue la que nos concienció para comenzar este proyecto de inclusión de personas con 
discapacidad funcional en la educación universitaria. Creemos que es una responsabilidad por nuestra 
parte estar preparados para ofrecer la misma calidad docente que venimos dando hasta el momento a 
nuestros alumnos, a un colectivo que cada vez será más numeroso.
b) Antecedentes
Se puede definir como adaptación curricular como “un tipo de estrategia educativa, general-
mente dirigida a alumnos con necesidades educativas especiales, que consiste en la adecuación del 
currículum de un determinado nivel educativo, con el objetivo de hacer que determinados objetivos 
o contenidos sean más accesibles a un alumno o bien, eliminar aquellos elementos del currículum 
que les sea imposible alcanzar debido a las dificultades que presente. Se trata de tener en cuenta las 
características individuales del alumno a la hora de planificar la metodología, los contenidos y, so-
bre todo, la evaluación” (https://www.fundacioncadah.org/web/articulo/repercusiones-academicas-
de-una-adaptacion-curricular.html).
Bajo esta definición y llevándolo al marco universitario, en estos momentos se está dando mu-
cha importancia a la atención a la diversidad en el alumnado y de entre ellos a aquéllos con alguna 
discapacidad, psíquica, sensorial o motora. La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educación 
Especial (1998) ha destacado el gran trabajo que se han realizado en todos los países para la adap-
tación de las legislaciones educativas hacia la integración, con un acercamiento que deja de ser ex-
clusivamente médico, para enmarcarse en lo educativo hacia las personas con discapacidad. Por otro 
lado, en el ámbito del Espacio Europeo de Educación Superior, tanto en la Declaración de La Sorbona 
(1998) como en la de Bolonia (1999), se promueve una dimensión de la educación superior, particu-
larizando en el desarrollo curricular, cooperación institucional y en programas integrados de estudios, 
de formación y de investigación (Luque et al., 2005)
En la Universidad de Alicante, también comprometidos con la integración, y en el marco de la 
Ley Orgánica 4/2007 por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001 de Universidades, en la que se 
establece, en su disposición adicional cuarta, que las universidades deberán desarrollar programas 
específicos para que las persona con discapacidad, puedan recibir la ayuda personalizada, los apoyos 
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y las adaptaciones en el régimen docente. Se aprueba el RD 1791/2010, del Estatuto del Estudian-
te Universitario, que establece como derechos comunes del alumnado universitario: la igualdad de 
oportunidades, sin discriminación alguna, en el acceso, ingreso y permanencia en la universidad; y la 
atención y diseño de actividades académicas que, en la medida de las disponibilidades organizativas 
y presupuestarias de la universidad. El reconocimiento de estos derechos comunes ha dado lugar a 
que el Estatuto de Estudiantes de la Universidad de Alicante (BOUA de 2 de julio de 2015) recoja la 
adaptación curricular como un derecho específico del alumnado que acredite la condición o situación 
de: discapacidad, necesidades específicas de apoyo educativo, deportista de élite, víctima de violencia 
de género, maternidad, atención a dependientes y actividad laboral.
c) Objetivos
Siguiendo el Reglamento anteriormente descrito y que está en vigor en el marco actual de la 
Universidad de Alicante, donde uno de sus principios es facilitar al alumnado su acceso y promoción 
al currículum ordinario, al tiempo que se garantice la adquisición de las competencias profesionales y 
los contenidos académicos que establecen los títulos universitarios y que lo habilitan para el correc-
to ejercicio profesional, el área de Botánica de dCARN ha contemplado la necesidad de realizar un 
proyecto educativo con una programación enfocada a atender la diversidad funcional del alumnado, 
y adecuar el currículo de las prácticas de la asignatura Botánica (Grado en Biología, UA) a los dife-
rentes ámbitos de las posibles discapacidades.
El objetivo concreto de esta comunicación es la adaptación de las prácticas de la asignatura de 
Botánica para los alumnos con problemas de visión y ciegos.
2. MÉTODOS
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
Como ya se ha puesto de manifiesto, en el área de Botánica del Depto. de Ciencias Ambienta-
les y Recursos Naturales (dCARN) de la Universidad de Alicante se crea una necesidad de abrir una 
vía de trabajo en la que tengan cabida unas prácticas adaptadas a diferentes discapacidades recogidas 
en el Reglamento de la UA, habiéndose comenzado a trabajar con las que afectan a la visión. Se parte 
de la base de que esta adaptación tiene que ser simultánea con el resto del grupo, por lo que el reto es 
que desde la mayor sencillez, sin que se cree ningún tipo de discriminación, cuando todos los alumnos 
salgan del laboratorio todos hayan alcanzado las competencias mínimas, independientemente de que 
sea trate de alumnos con una adaptación curricular.
Se trata de utilizar los materiales que se han ido generando a lo largo de los 26 años de im-
plantación de la titulación de Biología (antes Licenciatura, ahora Grado); cuáles de ellos podrían ser 
utilizables, cuáles serían las carencias… y así poder adquirir los materiales necesarios para suplir las 
áreas deficitarias, de tal manera, que las personas que ingresen en nuestros laboratorios de prácticas 
con una discapacidad visual, puedan alcanzar las mismas competencias que el resto del alumnado.
En principio, y por el desconocimiento de lo que implica un proyecto de adaptación curricu-
lar, se pensó que los propios miembros del área, seriamos capaces de llevar adelante este proceso; 
pero a medida que se ha ido avanzando en el trabajo, nos hemos dado cuenta de que necesitábamos 
de otros profesionales para tener éxito en nuestros objetivos, para ello miembros de este equipo de 
investigación participamos en jornadas sobre Tecnologías accesibles y productos de apoyo, cuyos 
materiales contenido se puede consultar en la dirección: https://web.ua.es/es/cae/noticias/2017/vi-
deos-y-materiales-jornada-sobre-tecnologias-accesibles-y-productos-de-apoyo.html. Estas Jornadas 
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se realizaron en el Marco del Proyecto Europeo MUSE (http://www.museproject.eu/es), al cual per-
tenece la Universidad de Alicante. En ellas, además de adquirir conocimiento necesarios para tener 
éxito en nuestro proyecto, pudimos entrar en contacto con otro grupo de la Facultad de Ciencias que 
lidera la profesora Rosa Mª Torregrosa, del Departamento de Química Inorgánica, que está también 
llevando a cabo un programa de prácticas dirigido a personas invidentes.
Por otra parte se ha pedido ayuda, al CAE (https://web.ua.es/es/cae/igualdad-oportunidades/
adaptaciones-accesibilidad/adaptaciones.html#vision), de la Universidad de Alicante. Este centro nos 
ha puesto en contacto con las personas que se encargan de generar recursos para el alumnado uni-
versitario con discapacidad. Para la transcripción al Braille de textos para los alumnos de la UA, se 
ofertan dos modalidades; por un lado, a través del personal a cargo de la ONCE, que se ofrecen desde 
el Centro de Recursos Educativos de la ONCE - Espíritu Santo, de Alicante; y, por otro lado, la que 
se realiza de forma automática a través del programa BLAT/TALP. Incluso existen traductores “en 
línea” de español a Braille, que se han utilizado para la realización de pequeños  carteles (http://www.
brailletranslator.org/es.html).
Además también nos hemos puesto en contacto con la empresa Casti.io, que está especializa-
da en recursos para educación y atención temprana, que ofrece en sus servicios la Impresión 3D, de 
modelos que posteriormente serán utilizados en las prácticas diseñadas.
Cunado nos planteamos este proyecto, no éramos conscientes de la dimensión que tenía. Una 
vez lo hemos puesto en marcha nos hemos dado cuenta que supera las expectativas y somos sabedores 
del trabajo que queda todavía por hacer. 
El grupo de investigadores que realiza este trabajo somos miembros docentes e investigadores 
del área de Botánica del Depto. de Ciencias  Ambientales y Recursos Naturales de la Universidad 
de Alicante. Pero como se ha comentado, las necesidades para poder llegar a conseguir resultados 
satisfactorios han provocado que este ámbito haya sido traspasado al campo de otros profesionales.
2.2. Instrumentos
Para alcanzar los resultados esperables, se ha partido del objetivo expuesto, y las premisas: 
1) Somos profesores universitarios, tenemos alumnos universitarios; 2) queremos dar una respuesta 
a esos alumnos universitarios que tienen una discapacidad sensorial, y 3) Es nuestra responsabilidad 
ofrecer medios para que puedan alcanzar las mismas competencias profesionales que sus compañeros.
Para ello se parte del programa curricular de la asignatura de Botánica del Grado en Biología 
de la Universidad de Alicante y sus competencias, aprobado y recogido en la ficha verificada por 
la ANECA (https://utc.ua.es/es/documentos/sgic/sgic-ciencias/grados/memoria-verificada/c054-me-
moria-verificada.pdf) y que posteriormente es desarrollado en unos contenidos concretos, de cada una 
de las actividades a desarrollar en la Guía de la Asignatura (http://cv1.cpd.ua.es/consplanesestudio/
cvFichaAsiEEES.asp?wCodAsi=26523&scaca=2013-14&wLengua=I&wCodEst=C055#).
En esta guía, las prácticas de Botánica están divididas en seis sesiones de 3 horas. El objetivo 
del presente trabajo de investigación docente es revisar estas prácticas y trabajar en su modificación 
para adaptarlas a las personas con discapacidad. Se ha comenzado con las más “complicadas”, las 
que a priori parecen casi imposibles para personas ciegas, como son las prácticas con organismos 
microscópicos.
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En el grupo de trabajo se cuenta, en primer lugar, con una larga experiencia trabajando en 
estas prácticas, un conocimiento profundo de la materia que hay que impartir y, por tanto, se sabe 
con certeza cuáles son los objetivos mínimos que se han de alcanzar. Además, en los laboratorios de 
prácticas se dispone de material vegetal utilizado para el desarrollo de estas prácticas y por último, el 
campus de la Universidad de Alicante nos proporciona un amplio espectro de material vegetal fresco 
que puede ayudar en gran medida a obtener muestras para la realización de dichas prácticas.
Teniendo en cuenta que trabajamos con material vegetal, las adaptaciones propuestas se basan 
en utilizar principalmente el tacto y, en ciertos grupos vegetales, también el olfato y el gusto.
2.3. Procedimiento
Las titulaciones de la rama de Ciencias tienen un alto grado de experimentalidad en la parte 
práctica, por este motivo no han sido titulaciones que hayan sido objeto de elección por parte de per-
sonas con una discapacidad visual, por lo que el profesorado que imparte en estos Grados no se ha 
planteado adecuar ninguno de los procedimientos que se vienen utilizando tradicionalmente en los 
laboratorios docentes a este tipo de diversidad funcional sensitiva.
El área de Botánica, y con las nuevas titulaciones multidisciplinarias, está teniendo pequeñas 
incursiones en titulaciones que no son propias de la Facultad de Ciencias; es el caso, por ejemplo, 
de la presencia del área en el Máster Universitario en “Investigación Criminal y Ciencias Forenses” 
(Facultad de Derecho), el Grado de Nutrición (Facultad de Ciencias de la Salud) o el título propio 
“Especialización en Cerveza Artesana y Microcervecerías”, así como la participar prevista en futuros 
Grados que están actualmente en proceso de implantación (Grado en Gastronomía). Ha sido preci-
samente al salir del ámbito de las ciencias básicas, cuando nos hemos encontrado con alumnos que 
presentaban las dificultades visuales que se están tratando.
A la hora de plantearnos esta Red, se han elegido las prácticas de Botánica (Grado en Biolo-
gía, UA), como modelo para la adaptación, porque son la base de nuestra docencia. A través de ellas 
emana el resto de las prácticas que el área tendrá que adaptar a lo que la universidad y la sociedad le 
demande.
3. RESULTADOS
Para comenzar este trabajo se han utilizado las sesiones prácticas de la asignatura de Botánica, 
que abarca 18 horas distribuidas en 6 sesiones de 3 horas. Se trataba de adaptar las prácticas y no crear 
nuevas prácticas, huyendo de caer la discriminación positiva (es decir, bajar el nivel de exigencia para 
los alumnos con discapacidad), y evitando hacer actividades de divulgación para personas invidentes. 
Este otro tipo de actividades se suelen hacer en instituciones como los Jardines Botánicos, que ade-
cuan parte del recinto con acceso para visitantes ciegos, disponiendo carteles en Braille y preparando 
algunos ejemplares que pueden tocarse; estas zonas temporales suelen denominarse Jardín de los 
sentidos. 
Esto podría ser una actividad derivada del aprendizaje de la Botánica y ser realizada por los 
propios alumnos ciegos, que podrían acondicionar un “Jardín de los sentidos” en el campus de San 
Vicente. 
Una vez definidos los objetivos que se persiguen con esta experiencia, comenzaron los traba-
jos. Lo primero que se ha hecho es abordar los objetivos que se plantean en cada una de las prácticas 
para entender cómo podrían enfocarse desde el prisma del alumnado ciego o con problemas de visión. 
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Para ello primero hay que ser conscientes de cuáles son las características individuales de las personas 
que tienen una discapacidad visual. Está comprobado que la carencia o falta de visión determina que 
las personas con esta discapacidad utilizan principalmente la información auditiva, táctil y propio-
ceptiva para acceder al mundo que las rodea. En la guía de orientación al profesorado de alumnado 
con discapacidad de la Universidad de Málaga, se desarrollan las limitaciones que puede presentar un 
alumno con deficiencia visual en las aulas universitarias, y éstas se reducen a:
1.- Dificultades en la comprensión, adquisición y desarrollo conceptual, sobre todo de térmi-
nos abstractos con gran influencia visual, como, por ejemplo, los colores. Los alumnos invidentes 
pueden tomar apuntes en clase a través de la línea Braille, o incluso el profesor debería dejar que le 
grabasen sus explicaciones, porque después los alumnos pueden convertir el audio en texto y a braille 
mediante programas específicos. También hay que tener en cuenta que no todos los alumnos con pro-
blemas de visión tienen el mismo desarrollo conceptual; no es lo mismo una persona que ha perdido 
la vista, que una persona ciega de nacimiento, por eso conocer cada caso por parte del profesorado es 
fundamental para que el proceso enseñanza-aprendizaje sea lo más efectivo posible.
2.- Dificultades en la orientación espacial y en la movilidad. Hay que tener en cuanta que se 
trabaja en un laboratorio, cuyas dimensiones son grandes, a veces hay que ir moviéndose por él, por 
lo que es muy importante la integración del alumno en el grupo. Como experiencia que tuvimos en el 
curso 2015-16, los propios alumnos eran parte principal en la ayuda de la movilidad del alumno con 
discapacidad visual.
3.- Pasividad, independencia y autonomía. Estos alumnos tiene una gran autonomía, pero se 
puede caer el peligro de que se aíslen y no lleguen a alcanzar los conocimientos; no porque la materia 
no esté adaptada sino porque, al trabajar en espacios tan grandes, el alumno se sienta incómodo. Por 
ello, sería importante que estos alumnos conocieran los laboratorios antes de comenzar la primera se-
sión de prácticas. Necesitan ese tiempo de adaptación, pues no es lo mismo llegar a un aula y sentarse 
en el pupitre, que tener que manejarse en un laboratorio de prácticas.
4.- Limitaciones para acceder al material impreso en tinta, o haciéndolo  de manera secuen-
ciada y más lentamente. En este punto la Universidad de Alicante junto con el centro de recursos 
educativos de la ONCE en Alicante, dan mucha facilidad para las trascripciones de textos a Braille, 
así como para la digitalización de documentos y otras herramientas básicas para la adaptación de 
visión y ceguera.
5.- La lectura en Braille es más lenta que la lectura visual. Por lo que este tipo de alumnos 
siempre van a necesitar una tiempo mayor, tanto para hacer cada actividad de la práctica como para 
posteriormente la evaluación.
6.- En lugares con contaminación acústica (cafeterías, aulas no adaptadas...) se producen pér-
didas de información auditiva. Esto no sería un problema en el caso del laboratorio de prácticas.
Esa misma guía enumera unas pautas importantes para tratar con personas con discapacidades 
visuales; el profesor universitario tiene muchas carencias en este tipo de formación. El reto no es sólo 
trabajar con alumnos con estas discapacidades sino que estos alumnos están integrados en un grupo 
con 20 personas más. Las pautas que se enumeran en dicha guía deberían también tenerlas sus propios 
compañeros, para saber cómo tienen que actuar con normalidad con alumnos con discapacidad visual.
Este trabajo de recopilación de información, de los recursos y de las necesidades de forma-
ción, ha sido para nosotros definitivo para empezar a diseñar las adaptaciones curriculares en las 
prácticas de Botánica.
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Adaptaciones generales para todas las prácticas
Actualmente se posee material escrito para cada una de las prácticas de Botánica. Además de 
tener información adicional o lo ya explicado en clase, dicho material también incluye una guía de 
preguntas relacionadas con las muestras que se trabajarán en cada sesión práctica. Son documentos 
llenos de imágenes, que ilustran las explicaciones. Lo primero que se ha hecho es adaptar estos textos 
y estructurarlos para que sean accesibles a personas ciegas. En la página web “The voice of blind and 
partially sighted people in Europe” (http://www.euroblind.org/resources/guidelines/brochure-trans-
lations/nr/426#How_to_make_printed_documents_accessible) se explican paso a paso cómo produ-
cir un texto accesible para todos; cómo cada imagen tiene que llevar su parte explicativa aparte del 
texto; cómo explicar las gráficas; cómo organizar los textos para que el usuario ciego pueda navegar 
por él, etc. De esta manera se gana mucho tiempo y se aprovechan mejor las prácticas, porque el 
alumno ha podido acceder a la práctica antes de comenzar la sesión.
Las prácticas están organizadas para que todo el alumnado tenga un lugar de trabajo con 
diferentes muestras numeradas; para los alumnos invidentes se utilizarán números en relieve. Las 
muestras numeradas tienen su correlación con las explicaciones del guion de la práctica que se les ha 
entregado anteriormente. La adaptación ha consistido en elaborar un texto de cuerpo único sin imá-
genes ni tablas, adecuado a las normas anteriormente descritas. Aun así, la bancada donde se sitúe el 
alumno con discapacidad tendrá un folio en Braille explicándole brevemente qué hay en cada una de 
las muestras. Así, sólo tendrán que seguir la explicación y las preguntas del texto para, a través del 
tacto, ir descubriendo las características de cada una de las muestras. Además, en el laboratorio se 
expondrá material vegetal, ya sea seco, fresco o a base de modelos realizados en silicona mediante 
impresión 3D. Junto a los carteles escritos, se añadirán transcripciones en Braille.
Adaptaciones particulares de cada una de las prácticas
Siguiendo el currículo descrito para las prácticas de la asignatura de Botánica (véase la Guía 
de la asignatura), se indican a continuación los objetivos que se persiguen y cómo se va a realizar la 
adaptación curricular.
Los objetivos didácticos de cada práctica, son exactamente los mismo que los que están re-
cogidos en la Guía de la asignatura, aunque se haga una adaptación curricular, lo que se pretende es 
adaptar las prácticas para, para alcanzar las mismas competencias.
PRÁCTICA 1. Estructuras vegetativas y reproductivas en los principales grupos de algas, 
macro y microscópicas. 
 Esta es posiblemente la práctica que desde nuestro punto de vista ha sido más difícil de adap-
tar, por el componente microscópico que incluye. Lo que se pensó para poder llevar al tacto todos es-
tos componentes fue realizar modelos de silicona en 3D, representando la variabilidad morfológica de 
los organismos unicelulares (diatomeas dinoflagelados, cocolitofóridos etc.). Así, puede aprenderse la 
morfología tan curiosa de estos organismos, a la vez que, mediante un sistema de referencias respecto 
a objetos cotidianos conocidos y magnificados, sean conscientes de su minúsculo tamaño. 
Con las algas macroscópicas es más fácil, ya que pueden utilizar el tacto para percibir las for-
mas. Cada una de ellas tendrá asociado un número y, también mediante modelos en 3D y con relieve, 
podrán tocarlos para identificar el nivel de organización celular que presentan (desde el nivel trical al 
parenquimático).
PRÁCTICA 2. Estructuras vegetativas y reproductivas en los hongos.
Siguiendo el mismo sistema que lo explicado anteriormente, en esta práctica se trabajará con 
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material fresco de hongos macroscópicos y con un sistema de modelos en 3D similar al utilizado para 
las algas. En los hongos, además del tacto, en ocasiones son útiles el olfato y el gusto, ya que algunos 
hongos tienen olores y sabores característicos.
PRÁCTICA 3. Estructuras vegetativas y reproductivas de los hongos liquenizados.
PRÁCTICA 4. Estructuras vegetativas y reproductivas en embriófitos que se reproducen por 
esporas. (Briófitos, Licópfitos y Helechos)
PRÁCTICA 5. Estructura del cormo: raíz, tallo y hoja.
PRÁCTICA 6. Estructuras reproductoras de las plantas con semillas: flores, frutos y semillas.
De la práctica de la 3 a la 6, no se necesita más preparación que la general que se ha explicado 
antes. Al ser todas estructuras macroscópicas que se pueden tocar, resulta más fácil llevar a cabo la 
adaptación; aun así, empresas de material de laboratorio ofertan modelos botánicos didácticos, casi 
siempre de angiospermas, que pueden adquirirse para la docencia.
Además, pueden hacerse pequeñas grabaciones para explicar mejor las actividades; pero es 
importante el papel activo del profesor en estas prácticas
De la evaluación 
La evaluación es una parte muy importante del proceso enseñanza-aprendizaje, porque a tra-
vés de ella el alumnado demuestra si realmente ha conseguido las competencias que se persiguen. 
La evaluación de las prácticas de Botánica, tal y como se realizado actualmente, necesita muy poca 
adaptación.
Por un lado, el alumnado puede realizar pequeños contrales “en línea” de cada práctica. Este 
procedimiento es habitual en muchas titulaciones y las personas ciegas utilizan habitualmente la línea 
Braille o programas lectores de pantalla. Si el alumno ha alcanzado los conocimientos en las sesiones 
prácticas, este tipo de evaluación es accesible al colectivo de personas discapacitadas visuales.
Otro tipo de evaluación que se realiza son las pruebas “de visu”, pero que el caso de estos 
alumnos discapacitados pueden convertirse en examen “de identificación de muestras”. Se trata de 
una batería de muestras que los alumnos podrán tocar y oler, respondiendo a la vez a un cuestionario. 
Las pruebas escritas pueden constar, si se trata de personas con una discapacidad grave, de exámenes 
con grandes caracteres o con letras muy contrastadas; y en el caso de ceguera total, los exámenes 
escritos pueden ser traducidos al Braille, a través del CAE, en la UA. Es importante tener en cuenta 
que la lectura de Braille es más lenta que otras lecturas, por lo que a este alumnado dispondrá de un 
tiempo adicional para completar el examen. No es recomendable que los segreguemos a la hora de ha-
cer el examen, ya que lo que se busca siempre es la inclusión del alumnado discapacitado en el grupo.
Además si fuera necesario realizar un examen oral, éste debería ser grabado, para facilitar una 
eventual revisión.
4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Actualmente estamos trabajando en la puesta en marcha de estas prácticas, sin que todavía se 
haya podido probar con alumnos. Estamos seguros que una vez puestas en marcha, los propios alum-
nos ayudaran a mejorarlas. Hasta ahora se han adaptado las prácticas 1 y 3 del programa. La primera 
porque, como ya se ha comentado, era el reto más difícil implementación y ponerlo a punto facilitaría 
mucho la adaptación del resto de prácticas para personas invidentes. Y la tercera, cuyo objetivo son 
los hongos liquenizados (líquenes), porque es una práctica con organismos macroscópicos de formas 
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y texturas muy diversas y fáciles de conservar, y consecuentemente con material suficiente en el la-
boratorio para poder trabajar.
Para terminar, se enumeran las conclusiones a las que hemos llegado después de la realización 
del proyecto:
1.- Fuimos muy optimista cuando planteamos el trabajo; éramos desconocedores de las pro-
blemática real que conlleva la adaptación curricular.
2.- Aun así, hemos trabajado para alcanzar pequeños objetivos, que se han conseguido y que 
se irán mejorando.
3.- No es un trabajo que se pueda realizar en un periodo de tiempo corto; pero ya se ha iniciado 
el camino y es esencial continuarlo.
4.- Se han puesto a punto dos de las seis prácticas que integran el programa de Botánica, y se 
está trabajando para ponerlas a prueba con alumnos universitarios ciegos.
5.- Percibimos una necesidad de formación por parte de la universidad para atender a este tipo 
de alumnado; el profesorado no está suficientemente preparado para ello.
6.- Desde el CAE, se ofrece mucho apoyo e información; pero somos conscientes que su equi-
po humano es insuficiente para atender a todo el profesorado que demanda esta formación.
7.- La Universidad de Alicante ha creado la página “Accesibilidad web”, que tiene un aparta-
do (http://accesibilidadweb.dlsi.ua.es/?menu=deficit-visual-ceguera), donde enseñan cómo navegar 
en la red a personas con discapacidades, entre las que se incluyen las de baja visión y las ciegas.
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RESUMEN (ABSTRACT)
En este proyecto se propone el desarrollo de un informe avanzado de prácticas realizado conjuntamente por 
grupos de unos 20 alumnos aproximadamente, sobre cada una de las prácticas que se imparten en la asignatura de 
Inmunología General del Grado de Biología. Los informes contuvieron una introducción, unos objetivos, unos 
materiales y métodos, unos resultados, una discusión, así como las respectivas conclusiones y la bibliografía 
utilizada; quedando patente todos aquellos integrantes del grupo que hubiesen trabajado activamente en la 
elaboración del mismo. El plazo para elaborar el material fue de dos semanas tras finalizar la respectiva 
práctica, pasado el cual, fueron entregados a los profesores en formato PDF, con el objetivo de ser corregidos 
y evaluados. Una vez finalizadas todas y cada una de las prácticas, se adjuntaron las memorias, formando 
un único manual de referencia que les sirvió a los alumnos para estudiar la parte práctica de la asignatura. 
Asimismo, con la elaboración de este manual se fomentó el trabajo colaborativo entre los estudiantes, vital 
para su futura vida laboral.
Palabras clave: prácticas, informe, colaboración, Inmunología
1. INTRODUCCIÓN
1.1.El cuaderno de prácticas de laboratorio como material de estudio de la asignatura.
Desde la implantación del Grado en Biología, los alumnos de la asignatura de Inmunología 
General de tercer curso realizaban (como parte evaluable de la evaluación continua) una libreta de 
prácticas donde debían recoger toda la información relativa al trabajo realizado y analizarla desde 
un punto de vista científico de cada una de las siete actividades obligatorias, como protocolo de 
buenas prácticas de laboratorio. De este modo, se cumplía un objetivo a corto plazo que consistía en 
que el alumnado aprendiera las competencias mínimas del trabajo de laboratorio y así, consiguiera 
superar las preguntas correspondientes a las prácticas que se evaluaban como parte del examen final 
de la asignatura. Sin embargo, observamos que los alumnos que optaban por cursar la asignatura de 
Inmunología Aplicada e Inmunopatología (optativa impartida en cuarto curso) no habían asimilado de 
forma completa los conceptos básicos del manejo de las técnicas inmunológicas utilizadas en el curso 
anterior, imprescindibles para un correcto entendimiento de la Inmunología. Es por este motivo por el 
que propusimos desarrollar una nueva metodología para la realización de esta actividad, proponiendo 
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la realización de un nuevo cuaderno de prácticas, elaborado de forma colaborativa por los alumnos, 
de tal forma que sirviera como material de referencia para el estudio de las competencias básicas 
y, además, sirviera como material de partida para su optimización y mejora por parte de los futuros 
estudiantes de la asignatura. En este sentido, otro de los objetivos perseguidos fue que el alumnado 
trabajara de forma colaborativa,  ya que cada grupo de prácticas está formado por unos 20 alumnos 
aproximadamente. Así, los estudiantes se vieron obligados a trabajar conjunta y colaborativamente 
con sus compañeros, por encima de sus diferencias y relaciones, de una forma más realista a la que 
se podrán encontrar en su futuro laboral. Por otro lado, y en todo momento, contaron con el apoyo de 
los distintos profesores de la asignatura, a modo de tutorización, para resolver cualquier duda relativa 
al contenido y/o a la estructura.
1.2. El trabajo colaborativo
Las teorías sobre el fundamento del trabajo colaborativo como metodología de aprendizaje 
datan desde los años 70 (Dillenbourg, et al. 1996). Tal y como lo definió Dillenbourg, el trabajo 
colaborativo sería como “una situación en la que dos o más personas aprenden o intentan aprender 
algo juntas” y, también, el proceso de aprender a resolver problemas comunes. Sin embargo, aunque de 
manera natural el ser humano sea un animal sociable y tienda a colaborar, se necesitan instrucciones, 
un entorno físico y otros tipos de reglas a la hora de actuar, que harán que dicha colaboración se dé 
con mayor probabilidad y éxito (Dillenbourg, 1999).
Las interacciones sociales dentro del grupo favorecen el aprendizaje de conceptos cuando 
los integrantes deben explicarlos a sus compañeros para hacerse entender. Es más, este aprendizaje 
aumenta en términos de calidad cuando deben dar respuestas elaboradas o razonadas (Van Boxtel, et 
al. 2000). Esta idea es clave en la docencia, ya que muchas veces los profesores se encuentran con que 
sus alumnos no terminan de comprender todos los conceptos que, a priori, parecían sencillos. Una 
forma de invertir esta tendencia sería hacer que ellos mismos fueran los responsables de impartir un 
tema o explicar un concepto para que todos sus compañeros lo entendiesen. Así se verían obligados a 
entender ellos primero los conceptos clave.
Profundizando en el concepto de la colaboración, es necesario separarlo del de la cooperación 
ya que, aunque a menudo son utilizados como sinónimos, tienes matices distintos que hacen de ellos 
dos conceptos totalmente distintos. La colaboración hace referencia a que todos los integrantes del 
grupo realizan las mismas tareas, mientras que en la cooperación existe un reparto de estas, de forma 
que cada uno se encarga de un aspecto determinado y aislado del trabajo final (Lai, 2011). No obstante, 
aunque este reparto del trabajo sea el aspecto básico de la cooperación, también se puede dar de forma 
espontánea en la colaboración (Miyake, 1986).
Hay ciertos marcadores que permiten analizar la existencia de una verdadera colaboración, 
como la simetría, el grado de interactividad y la negociabilidad (Dillenbourg et al, 1999). La simetría 
consiste en que cada participante realiza las mismas actividades (aspecto que es totalmente opuesto 
a la cooperación) (Dillenbourg et al, 1999). Asimismo, la interactividad y la negociabilidad también 
son importantes, ya que cuando hay desacuerdos entre los integrantes del grupo, estos deben presentar 
sus argumentos debidamente razonados, dando sus razones y explicaciones, lo que contribuye 
enormemente al proceso del aprendizaje (Dillenbourg et al, 1999).
Por otro lado, no todos los alumnos responden igual ante el reto de trabajar en grupo. En estos 
casos, se deben examinar los resultados de dicha colaboración más que cómo se haya desarrollado esta 
(Lai, 2011). De hecho, cuando los estudiantes tienen que trabajar en grupo, los de menor capacidad 
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son “arrastrados” por los de mayor capacidad (Sanner et al, 1994), es decir, se ven beneficiados con 
respecto a la calificación que obtendrían en la realización de tareas individuales. Por otro lado, los 
estudiantes con mayor capacidad tienden a dar más explicaciones y más información que los de baja 
capacidad, que suelen estar más distraídos (Webb, 1991).
La efectividad del aprendizaje depende también de otras condiciones, donde intervendrían 
otros parámetros como la heterogeneidad del grupo o la presencia de hombres y mujeres (Dillenbourg 
et al, 1996), hecho conocido como el “paradigma de las condiciones”. Además, entre las habilidades 
o aproximaciones requeridas para el aprendizaje colaborativo se encuentran el pensamiento crítico, la 
metacognición y la motivación (Lai, 2011). 
En cuanto a las tareas a realizar, estas necesitan obligatoriamente ser planificadas y los 
integrantes del grupo deben interactuar entre ellos con el objetivo de colaborar, más que con el de 
competir (Lai, 2011). El papel de los profesores en el aprendizaje colaborativo ha sido estudiado 
previamente (Van Leeuwen et al, 2013) siendo su papel principal el de establecer las reglas básicas 
para dicha colaboración, que incluirán la compartición de información relevante, dar razones para 
respaldar sugerencias o aseveraciones, preguntar por las justificaciones cuando sea necesario, estar 
de acuerdo sobre los pasos a seguir y aceptar que el grupo (y no tanto el individuo) es el último 
responsable de las decisiones y acciones tomadas (Mercer, 1996). Este es un punto controvertido, ya 
que el alumno debe ser consciente de que, aunque esté en un grupo, sigue teniendo la responsabilidad 
de que el trabajo se concluya de una manera satisfactoria.
El siglo XXI se está caracterizando por el gran y rápido avance de la tecnología, sobre todo, 
herramientas sociales que permiten al estudiante ser más independiente del profesor y formar su 
propio conocimiento (Zhu, 2012). Este trabajo colaborativo se engloba dentro de la denominada 
Flipped classroom, cuya definición más sencilla sería un proceso que consistiría en una reordenación 
de la jerarquía en el aula y de las actividades de refuerzo que se mandaban como deberes (Lage et al, 
2000). Actualmente, esta nueva forma de enseñar se divide en dos partes: las actividades en grupo 
que se hacen en el aula y las actividades extraescolares a través de ordenadores que se hacen de forma 
individual (Bishop et al, 2013). 
Todas estas técnicas tratan de utilizar las nuevas metodologías para favorecer el aprendizaje 
a largo plazo de los conocimientos impartidos en clase, de una forma novedosa, atractiva y más 
participativa para el alumno, a la par que les preparan para el futuro laboral fomentando actividades 
colaborativas y participativas.
1.3. Propósitos u objetivos
El propósito de este trabajo es realizar, en grupos numerosos, un manual de las prácticas de 
laboratorio de la asignatura de Inmunología General, que sirva como material de estudio de referencia 
para la adquisición de conocimientos y competencias por parte del alumnado.
Para alcanzar este propósito planteamos los siguientes objetivos:
1- Fomentar el trabajo colaborativo entre los alumnos, independientemente de su expediente 
académico.
2- Elaborar un informe de prácticas que recoja el material estudiado en clase y ampliado 
con información de fuentes bibliográficas, de forma que pueda ser considerado como un 
material de estudio.
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2. MÉTODO
La asignatura de Inmunología General tiene siete grupos de prácticas, seis de los cuales se 
encargarán de realizar un informe sobre cada una de las siguientes prácticas: 
•	 Aislamiento de células mononucleares mediante centrifugación en gradiente de 
densidad.
•	 Cálculo de la concentración de células mononucleares con la cámara de Neubauer y 
viabilidad.
•	 Inmunofluorescencia directa.
•	 Separación de poblaciones celulares de interés con esferas inmunomagnéticas.
•	 Opsonización y fagocitosis. 
•	 Ensayo del metabolismo oxidativo de los fagocitos. 
La repartición de los temas para cada grupo de prácticas la hará el profesor, al azar, y se les 
informará al grupo responsable en el momento de impartición de dicha práctica, con el objetivo de 
que todos los grupos dispongan del mismo periodo de tiempo para realizar la tarea encomendada. 
Cada informe deberá constar de las siguientes partes: introducción, objetivos, material y métodos, 
resultados (donde se incluirá, siempre que sea posible, un apartado de estadística), discusión y 
conclusiones. Además, los informes de prácticas deberán ir firmados por todos los miembros del 
grupo que hayan contribuido activamente en la elaboración del mismo y se entregarán en formato 
PDF, con un plazo límite de dos semanas tras haberse impartido la práctica. 
Nuestro grupo control serán los alumnos del grupo ARA, que deberán realizar un informe 
individual de cada una de las prácticas impartidas, con los mismos apartados que para el grupo del 
informe colaborativo, de la misma forma que se ha realizado a lo largo de los cursos anteriores. Al 
tratarse de un grupo de alto rendimiento, pueden optar por hacer el informe de prácticas en inglés 
o en castellano, siendo la fecha límite de entrega el día del examen final de la asignatura, es decir, 
aproximadamente tres meses después de haber realizado la primera práctica.
Los profesores encargados de la asignatura corregirán los informes a fin de subsanar los 
posibles errores de concepto y crearán un único archivo PDF, a modo de manual, que se les entregará 
a los alumnos para que pueda ser utilizado como material de estudio de cara al examen final de la 
asignatura, donde también se evalúan los conceptos aprendidos en prácticas. 
En cuanto a la evaluación de los informes, tanto controles como colaborativos, se tendrán en 
cuenta los siguientes apartados:
•	 Calidad del contenido. Se valorará positivamente que los alumnos hayan ampliado 
la información impartida en clase a través de fuentes bibliográficas, la explicación y 
justificación de los resultados y la correcta citación de las referencias bibliográficas.
•	 Ortografía, coherencia y cohesión. Se valorarán negativamente las faltas de ortografía, 
las traducciones automáticas del inglés utilizando herramientas web que no hayan sido 
revisadas correctamente, así como todos aquellos errores que denoten plagios de las 
fuentes bibliográficas utilizadas.
•	 Calidad de las imágenes. Se valorará positivamente que el alumnado genere sus propias 
imágenes, bien manualmente o mediante archivos digitales, y evite, en la medida de 
lo posible, utilizar las de los profesores o las de fuentes bibliográficas. Este punto es 
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importante debido a la gran problemática actual que gira en torno a los derechos de 
autor y a la mala utilización de imágenes y figuras los permisos adecuados.
•	 Calidad de la maquetación. Se valorará positivamente la presencia de índice, 
originalidad, el diseño, la portada, la numeración de las páginas, el uso de textos 
justificados, etc. Para ello, se informará al alumnado de una guía de estilo a seguir, 
utilizando en este caso el manual de estilo de las publicaciones de la Universidad de 
Alicante.
Para el cálculo de la nota final, el porcentaje que representa cada apartado es el siguiente:
•	 Calidad del contenido: 70%
•	 Ortografía, coherencia y cohesión: 10%
•	 Calidad de las imágenes: 10%
•	 Calidad de la maquetación: 10%
De esta forma se le da más importancia al proceso de búsqueda y ampliación de información, 
argumentación y razonamiento de los resultados, así como a la correcta referenciación de la 
bibliografía, de las imágenes y de las tablas. 
Finalmente, para el análisis estadístico de las calificaciones obtenidas utilizaremos el 
programa GraphPad Prism (La Jolla, EEUU), con el que realizaremos ANOVA o t de Student, según 
las características de los datos, y estableceremos las diferencias significativas en aquellos casos en los 
que el p-valor sea menor a 0,05.
3. RESULTADOS 
Tras la recopilación de todos los informes sobre las distintas prácticas hemos obtenido un 
manual de seis prácticas con más de 100 páginas que, a simple vista, parece de mucha calidad (Fig. 
1) y en la que se han cumplido las expectativas del trabajo colaborativo.
Figura 1. Muestra de una sección del manual sobre la práctica de separación de poblaciones leucocitarias mediante 
esferas inmunomagnéticas. Observamos la presencia de fotografías y dibujos propios correctamente referenciados y 
acompañados de texto explicativo.
1701Modalitat 2 / Modalidad 2
Sin embargo, no todos los informes colaborativos entregados tuvieron la misma calidad (Tabla 
1), ya que algunos (como los informes de las prácticas 2 y 3) obtuvieron notas superiores a ocho en 
cada apartado, mientras que otros (como el informe de la práctica 1) consiguieron notas que oscilaban 
entre 5 y 7.
Tabla 1. Calificaciones obtenidas por los distintos informes colaborativos en los apartados de calidad del contenido, 
ortografía, coherencia y cohesión, calidad de las imágenes y calidad de la maquetación.








1 7 5 7 7
2 9 9 9 8
3 9 9 9 10
4 8 5 8 8
5 8 7 8 7
6 9 8 8 8
El grupo control está formado por 21 libretas individuales donde se recopilan todas las 
prácticas realizadas. Comparando la calificación que obtuvieron en los apartados de calidad del 
contenido, ortografía, coherencia y cohesión, calidad de las imágenes y calidad de la maquetación, 
también encontramos diferencias entre los informes del grupo control (informes individuales) y los 
informes colaborativos. De forma general, los estudiantes que realizaron el informe individual (Fig. 
2) obtuvieron calificaciones más bajas que los que hicieron el colaborativo (Fig. 3). 
Figura 2. Calificaciones en los apartados de calidad del contenido, ortografía, coherencia y cohesión, calidad de 
las imágenes y calidad de la maquetación obtenidas por los alumnos que realizaron el informe individual. Resultados 
expresados como media (SD, del inglés Standard Deviation).
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Figura 3. Calificaciones en los apartados de calidad del contenido, ortografía, coherencia y cohesión, calidad de las 
imágenes y calidad de la maquetación obtenidas por los alumnos que realizaron el informe colaborativo. Resultados 
expresados como media (SD).
Si analizamos los resultados con más detalle, encontramos que los estudiantes que realizaron 
el informe colaborativo consiguieron mejores resultados en los apartados de calidad del contenido, 
calidad de las imágenes y calidad de la maquetación. En concreto, encontramos diferencias 
estadísticamente significativas entre ambos grupos atendiendo a la calidad del contenido (p=0,0291) 
(Fig.4) y la calidad de las imágenes (p=0,005) (Fig. 5).
Estas calificaciones en los distintos apartados podrían ser debidas al constante feedback y 
brainstorming que se produce en los grupos de trabajo numerosos, que hace que los integrantes 
tengan más puntos de vista y más opiniones en cuenta, permitiéndoles elaborar un trabajo de mayor 
calidad. Sin embargo, los dos grupos obtuvieron una puntuación similar en el apartado de ortografía, 
coherencia y cohesión, ya que se trata de estudiantes universitarios, con dominio de la lengua española, 
por lo que no cometieron muchos errores.
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Figura 4. Calificaciones obtenidas en el apartado de calidad del contenido por los alumnos que realizaron el informe 
control vs. colaborativo. Resultados expresados como media (SD). *= (p<0,05). Valores de p obtenidos mediante t de 
Student.
Figura 5. Calificaciones obtenidas en el apartado de calidad de las imágenes por los alumnos que realizaron el 
informe control vs. colaborativo. Resultados expresados como media (SD). **= (p<0,01). Valores de p obtenidos 
mediante t de Student.
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Nuestra hipótesis de que el trabajo colaborativo ha ayudado a la correcta comprensión de 
las prácticas, se demuestra cuando se observan las calificaciones medias de los informes control vs. 
colaborativo realizados por los estudiantes. Las notas son más altas para aquellos que realizaron el 
informe colaborativo con respecto al grupo control (Fig. 6). Sin embargo, sólo podemos valorar este 
dato como si fuese una tendencia, ya que no hay diferencias significativas entre las dos condiciones.
Figura 6. Calificaciones totales obtenidas por los alumnos que realizaron el informe control vs. informe colaborativo. 
Resultados expresados como media (SD).
Por último, quisimos evaluar si las notas obtenidas en los informes se correlacionaban con 
las notas globales de la asignatura de Inmunología General obtenidas por los estudiantes, es decir, 
si aquellos alumnos que realizaron el informe colaborativo tuvieron una calificación mayor en la 
asignatura que el grupo control. Sin embargo, cuando analizamos estos datos (Fig. 7) nos damos 
cuenta de que la calificación global de la asignatura es prácticamente igual para ambos grupos. Esto 
podría ser debido a que el informe de prácticas es sólo un pequeño porcentaje (10%) de la calificación 
total, teniendo más peso el examen final (50%) que es donde se tiene en cuenta el trabajo individual.
 Otro aspecto a tener en cuenta es el tiempo de realización del informe, ya que los estudiantes 
que realizaron el informe colaborativo dispusieron de un tiempo total de dos semanas, frente al grupo 
control que dispuso de tres meses. En este sentido, los informes realizados en menos tiempo fueron de 
mayor calidad.  Esto puede ser debido al establecimiento de una fecha límite, que obliga a trabajar al 
grupo en un breve intervalo de tiempo, generando la obligación del feedback previamente comentado. 
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Figura 7. Calificaciones globales obtenidas en la asignatura de Inmunología General por los alumnos que habían 
realizado el informe control vs. informe colaborativo. Resultados expresados como media (SD).
4. CONCLUSIONES
Las conclusiones de este proyecto son:
1- La realización de un informe de prácticas en grupo permite obtener una mayor calificación 
que si se hiciera de manera individual.
2- La realización de un informe colaborativo ayuda a los alumnos a trabajar con más ahínco 
en las prácticas, lo que evita la aparición de errores.
3- Se ha creado un manual de referencia de las prácticas de Inmunología General de elevada 
calidad, que será de utilidad para los futuros estudiantes.
4- Los alumnos que han realizado el informe colaborativo han aprendido a trabajar en grupo 
y han desarrollado estrategias que les serán útiles en su futuro laboral.
5- La imposición de una fecha límite menor obliga a los estudiantes a trabajar los conceptos 
recientes de una forma más eficiente.
El desarrollo de este cuaderno de prácticas colaborativo tiene dos ventajas principales: la 
primera es crear un material de estudio que sirva a los presentes y futuros estudiantes, no sólo para 
aprobar la asignatura, sino para comprender e interiorizar los conceptos básicos de las técnicas que 
se explican en las prácticas. La segunda ventaja es hacer que el estudiante sea capaz de trabajar y 
colaborar con un grupo amplio de personas, anteponiendo el trabajo a cualquier diferencia, rivalidad, 
competencia o demás aspectos de las relaciones personales que pudiera haber entre ellos. De esta 
manera, les estaríamos preparando para un futuro laboral en el que, independientemente del ámbito, 
deberán trabajar con otras personas.
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Para el siguiente curso académico, proponemos entregar este manual a los alumnos desde el 
principio de la asignatura, para que puedan estudiar las prácticas. Además, les haremos encuestas 
anónimas donde podrán dar su opinión sobre la calidad global y de cada uno de los apartados que 
hemos visto anteriormente de los informes colaborativos. Por otro lado, también haremos un examen 
de conocimientos previos a los estudiantes que durante el próximo año elijan la asignatura de 
Inmunología Aplicada e Inmunopatología, para así poder constatar la efectividad o no a largo plazo 
de la elaboración de este manual de referencia.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
José Miguel Sempere Ortells Impartición de las prácticas, explicación 
de las normas de realización del informe de 
prácticas, organización de los grupos, análisis 
de datos y corrección del informe.
Pascual Martínez Peinado Impartición de las prácticas, explicación 
de las normas de realización del informe de 
prácticas, organización de los grupos, análisis 
de datos y corrección del informe.
Sandra Pascual García Impartición de las prácticas, análisis de 
datos y corrección del informe.
Francisco Javier Navarro Blasco Impartición de las prácticas.
Claudia Martínez Cardona Impartición de las prácticas.
Robert Constantin Dinescu Recopilación de los informes de prácticas.
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RESUMEN
Las prácticas de laboratorio representan una actividad fundamental en asignaturas altamente conceptuales, como 
son las propias del ámbito de conocimiento de Ingeniería del Terreno. En el presente trabajo se ha realizado un estudio 
comparativo de las prácticas de laboratorio impartidas por dicha área en la Universidad de Alicante con las impartidas 
en las mismas titulaciones de otras universidades de España, con el objetivo de validar la idoneidad de la planificación 
docente de esta actividad en nuestra universidad. De la misma forma, también se han comparado estos ensayos con los de 
la práctica profesional habitual en la Ingeniería Civil e Ingeniería Geológica. Por último, se han analizado las dificultades 
encontradas por los estudiantes en el proceso de aprendizaje. Los resultados derivados de esta investigación ponen de 
manifiesto que los ensayos realizados en las prácticas de laboratorio de la Universidad de Alicante son los apropiados, si 
bien se hace necesario dotar a los estudiantes de material docente específico que los guíe en la realización de los diferentes 
ensayos. 
Palabras clave: Prácticas de laboratorio, Ingeniería del Terreno, Mecánica del Suelo y de las Rocas, Geotecnia, Grado 
Ingeniería Civil. 
1. INTRODUCCIÓN
Englobadas en el ámbito de conocimiento de Ingeniería del Terreno del Grado de Ingeniería 
Civil y del Máster Universitario en Ingeniería Geológica, existen asignaturas con un componente 
conceptual muy fuerte que hace necesaria la realización de una parte práctica que ayude a los estudiantes 
a entender de una forma global los conceptos estudiados en las clases de teoría. La realización de 
prácticas de laboratorio contribuye a que los estudiantes adquieran competencias que únicamente se 
desarrollan en este tipo de trabajos, convirtiéndose en un tipo de actividad formativa esencial.
El trabajo de laboratorio especialmente, aunque también cualquier trabajo práctico realizado 
durante las clases, contribuye a desarrollar capacidades de observación y de elaboración de sistemas 
experimentales, repercutiendo en una mejora de las habilidades de los estudiantes en la sistematización 
y procesado de datos experimentales (Cumbrera, 2007). Por otra parte, Barberá y Valdés (1996) 
enumeran una serie de características exclusivas del trabajo práctico en enseñanzas de ciencias, 
siendo extrapolables por tanto en mayor o menor medida a las enseñanzas de Ingeniería Civil. Estas 
características son: a) en primer lugar que las prácticas proporcionan una experiencia directa sobre los 
fenómenos estudiados, b) en segundo lugar, permiten también contrastar la abstracción científica, c) 
en tercer lugar, familiarizan a los estudiantes con equipos tecnológicos y d) en cuarto lugar, desarrollan 
el razonamiento práctico.
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Otros autores, (Gil, 1997) afirman que el trabajo de laboratorio presenta un valor añadido al 
poner a prueba nuestras hipótesis de partida y hacernos reflexionar sobre el fenómeno estudiado, lo 
que obliga a analizar los resultados de forma crítica e incrementa la motivación para la recopilación 
de información que nos ayude a alcanzar una mayor comprensión del problema. Este mismo autor 
asegura que para la adquisición de las habilidades indicadas anteriormente el trabajo de laboratorio 
tiene un papel determinante, facilitando que los estudiantes conozcan el camino por el que se genera 
el conocimiento científico.
Además de todo lo dicho anteriormente, Carrascosa, Gil, Vilches y Valdés (2006) añaden 
que el trabajo realizado durante las prácticas de laboratorio enseña a los estudiantes la importancia 
de la dimensión colectiva, o del equipo, dentro del trabajo científico, al organizarse estas prácticas 
en grupos de trabajo que deben interactuar entre sí para la resolución de los diversos problemas 
planteados. Otro aspecto importante destacado por los mismos autores es la elaboración de memorias 
científicas que lleva aparejado el trabajo de laboratorio, pues el esfuerzo realizado por los estudiantes 
para elaborarlas puede servir de base para potenciar la comunicación y el debate científico.
Existen asignaturas, como la física teórica, donde la realización de prácticas de laboratorio 
tiene un efecto beneficioso por las competencias que adquieren los estudiantes en su realización, 
independientemente de que los ensayos realizados durante estas prácticas no se les vayan a presentar a 
los estudiantes en su posterior vida profesional (Gil, 1997). Sin embargo, en las prácticas de laboratorio 
realizadas en el ámbito del conocimiento del Área de Ingeniería del Terreno, se llevan a cabo ensayos 
habituales en el día a día de la práctica profesional de la Ingeniería Geológica – Geotécnica. Por lo 
tanto, a la adquisición de competencias y de formación científica general de los estudiantes, hay que 
añadir la formación recibida al trabajar con ensayos que, muy posiblemente, encontrarán durante su 
vida profesional, presentando estas prácticas de laboratorio un valor añadido al puramente científico.
Según lo dicho anteriormente, las prácticas de laboratorio constituyen una formación necesaria 
y de gran valor, debido al efecto positivo que tiene en la percepción del medio físico de los estudiantes. 
Para poder obtener el mayor rendimiento posible al tiempo que se dedica a las prácticas de laboratorio, 
se hace necesario coordinarlas entre las diferentes asignaturas impartidas por una misma Área de 
Conocimiento, así como evaluar la formación adquirida por los estudiantes durante la realización de 
las prácticas y dotar a éstos del material docente necesario para optimizar su aprendizaje.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La cuestión específica objeto de estudio consiste en la revisión de los diferentes ensayos 
de laboratorio que se realizan dentro de las asignaturas del Área de Ingeniería del Terreno, en las 
titulaciones de Grado en Ingeniería Civil, Máster Universitario en Ingeniería Geológica y Máster 
Universitario en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos de la Universidad de Alicante.
1.2 Revisión de la literatura
Se han consultado y analizado las guías docentes de las asignaturas del Área de Ingeniería 
del Terreno de la Universidad de Alicante (UA), recopilando los ensayos de laboratorio que se 
realizan en cada una de las asignaturas. Las asignaturas con prácticas de laboratorio en el Grado 
de Ingeniería Civil de la UA son Mecánica de Suelos y Rocas (DIC UA, 2016c) y Geotecnia y 
Cimientos (DIC UA, 2016a) de segundo y tercer curso. Por su parte, en el Máster Universitario de 
Ingeniería Geológica, la asignatura que cuenta con prácticas de laboratorio es Geotecnia Vial (DIC 
UA, 2016b). Por otro lado, se han analizado los ensayos de laboratorio que se realizan en asignaturas 
1710 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
del Área de Ingeniería del Terreno en otras universidades españolas. Estas asignaturas consultadas 
han sido: a) Mecánica de Suelos y Rocas (DIMT UPM, 2016b) y Geotecnia (DIMT UPM, 2016a) de 
tercer curso de la Universidad Politécnica de Madrid (UPM). b) Mecánica de Suelos (DICA UPC, 
2015b) e Ingeniería Geotécnica (DICA UPC, 2015a) de tercer y cuarto curso, respectivamente, de la 
Universidad Politécnica de Cataluña (UPC), y c) Geotecnia y Cimientos (DIT UPV, 2016) de tercer 
curso del grado de la Universidad Politécnica de Valencia (UPV). 
1.3 Propósitos u objetivos
Los objetivos abordados durante esta investigación, han sido: a) la coordinación de las 
prácticas de laboratorio de las diferentes asignaturas con prácticas de laboratorio en las que el Área 
de Ingeniería del Terreno imparte docencia y b) el análisis de las necesidades de los estudiantes en 
el proceso de enseñanza – aprendizaje para la realización satisfactoria de la parte de prácticas de 
laboratorio de las diferentes asignaturas. De la misma forma, también ha sido objeto de este trabajo la 
elaboración de diverso material docente que ayude a los estudiantes en la realización y seguimiento 
de las prácticas de laboratorio.
2. MÉTODO 
En primer lugar, se ha recopilado información acerca de las asignaturas del ámbito de 
conocimiento del Área de Ingeniería del Terreno en las titulaciones indicadas anteriormente. Una 
vez recopilados los ensayos de laboratorio que se estudian en las diferentes asignaturas, se realizó 
un análisis de los mismos con los profesores que imparten docencia en dichas asignaturas. De la 
misma forma, y para tener una visión más global de la materia impartida, se realizó una comparativa 
de los ensayos de laboratorio que se realizan en las asignaturas impartidas por el Área de Ingeniería 
del Terreno en la Universidad de Alicante con los ensayos de laboratorio programados en otras 
universidades españolas, en concreto, en las universidades politécnicas de Madrid, Cataluña y 
Valencia. Con objeto de conocer si los ensayos realizados en estas asignaturas son los habituales en 
la práctica profesional de la Ingeniería Civil o Ingeniería Geológica, se ha realizado un análisis de los 
ensayos indicados como referentes en diferente normativa de aplicación en este ámbito profesional. 
La normativa consultada ha sido el Código Técnico de la Edificación en su parte de Seguridad 
Estructural: Cimientos (Ministerio de la Vivienda, 2008), la Guía de Cimentaciones en Obras de 
Carretera (Ministerio de Fomento, 2009) y las Recomendaciones Geotécnicas para Obras Marítimas 
y Portuarias (Ministerio de Fomento, 2005).
Por último, se realizó un análisis de las dificultades encontradas por los estudiantes durante 
todo el proceso que lleva aparejada la realización de las prácticas de laboratorio. Este proceso cuenta 
con las siguientes fases: (1) explicación teórica del ensayo por parte del profesor, (2) ejecución del 
ensayo en laboratorio y toma de datos, (3) cálculo de resultados y (4) expresión de los mismos.
3. RESULTADOS
En el Grado de Ingeniería Civil existen dos asignaturas impartidas por el Área de Ingeniería 
del Terreno que cuentan con prácticas de laboratorio: Mecánica de Suelos y Rocas y Geotecnia y 
Cimientos. En la Tabla 1 se enumeran los ensayos de laboratorio realizados en estas dos asignaturas. 
Por su parte, en el Máster Universitario en Ingeniería Geológica la asignatura de Geotecnia Vial 
cuenta con prácticas de laboratorio impartidas por esta área de conocimiento. El listado de los ensayos 
de laboratorio estudiados en esta asignatura se detalla en la Tabla 2.
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En la Tabla 3 se incluye la comparativa realizada sobre los ensayos de laboratorio impartidos 
por el Área de Ingeniería del Terreno de la Universidad de Alicante con los impartidos por sus áreas 
homólogas en las universidades politécnicas de Madrid, Cataluña y Valencia. De esta comparativa 
se desprende que los ensayos estudiados son prácticamente los mismos en las cuatro universidades, 
especialmente en lo que respecta a ensayos sobre suelos donde la coincidencia es prácticamente 
absoluta. Sin embargo, la Universidad de Alicante es la única de las cuatro universidades donde se 
estudian ensayos sobre rocas. Estos ensayos son el ensayo de carga puntual o Point Load Test (PLT) 
y el ensayo de durabilidad de rocas o Slake Durability Test (SDT).
Por otro lado, tras la revisión de la normativa citada anteriormente se observa que los ensayos 
de laboratorio que se realizan en las prácticas son los ensayos de referencia usados en la bibliografía, 
tanto en lo que respecta a la clasificación de suelos como a la determinación de sus propiedades 
resistentes, de deformabilidad y de propiedades hidráulicas de los mismos.
Del análisis realizado sobre los ensayos de laboratorio estudiados en las asignaturas del Área 
de Ingeniería del Terreno, y tras una revisión de la práctica profesional habitual en la profesión de 
Ingeniero Civil - Geólogo, así como de las prácticas estudiadas en las mismas titulaciones en otras 
universidades españolas, se desprende que las prácticas de laboratorio que actualmente imparte el 
área son las apropiadas, no aconsejándose ninguna modificación en este sentido.
Tabla 1. Asignaturas del Grado de Ingeniería Civil con prácticas de laboratorio.
Curso Asignatura Ensayos de laboratorio








Ensayo de durabilidad de rocas SDT
Ensayo de carga puntual en rocas PLT
3º Geotecnia y Cimientos Proctor
CBR
Tabla 2. Asignaturas del Máster Universitario en Ingeniería Geológica con prácticas de laboratorio.
Curso Asignatura Ensayos de laboratorio
1º Geotecnia Vial Proctor
CBR
Colapso de suelos
Hinchamiento libre de suelos
Presión de hinchamiento de suelos
Por otro lado, en el análisis de las dificultades que encuentran los alumnos a la hora de realizar 
las prácticas se han obtenido tres resultados destacables: 1) Se hace necesario homogeneizar los 
contenidos y la extensión de estos en todos los grupos de prácticas, especialmente en los grupos en 
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los que las prácticas son impartidas por profesores distintos. 2) Sería conveniente que los estudiantes 
contaran con una explicación escrita sobre las prácticas que se realizan y 3) Sería recomendable 
la existencia de plantillas de toma de datos que los estudiantes puedan llevar al laboratorio en el 
momento de realizar las prácticas, donde se indiquen los datos a tomar en laboratorio para la posterior 
realización de las prácticas.
Tabla 3 Ensayos realizados en las asignaturas de Grado en Ingeniería Civil según las guías docentes para cada una 
de las universidades.
























√ √ √ √
Deformabilidad Edómetro




√ √ √ √
Corte directo √ √ √ √




Resistencia Ensayo de carga puntual
√
Durabilidad Slake Durability test
√
Con objeto de superar las dificultades encontradas durante esta investigación, se ha elaborado 
una guía docente para los diversos ensayos que se realizan en las prácticas de laboratorio del Área 
de Ingeniería del Terreno. Éste, se ha diseñado de modo que cubra y solucione las tres dificultades 
encontradas en las prácticas de laboratorio. Para conseguir este objetivo, este material debe servir a 
los distintos profesores de la asignatura como guion de las prácticas, a la vez que debe proporcionar 
a los alumnos tanto de una explicación detallada del ensayo a realizar como de plantillas para la toma 
de datos y resolución de la práctica, así como de un ejemplo que clarifique las operaciones a realizar.
Según lo dicho anteriormente, en el material docente elaborado, cada uno de los ensayos cuenta 
con un primer apartado de introducción teórica, donde el estudiante puede repasar los conceptos 
básicos que sustentan la experimentación práctica que se llevará a cabo en el laboratorio. Dentro de 
este apartado, además de la explicación de dichos conceptos se incluyen esquemas que ayuden a los 
estudiantes a comprender mejor estos conceptos. A modo de ejemplo, se incluye en la Figura 1 uno de 
los esquemas correspondiente a la introducción teórica del ensayo de consolidación unidimensional 
en edómetro.
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Figura  1. Esquema conceptual del proceso de consolidación unidimensional.
En el segundo apartado se enumera la normativa que es de aplicación al ensayo que se va a 
realizar. Posteriormente, en el tercer apartado se describe de manera breve pero precisa el objetivo de 
la práctica, haciendo que el estudiante tenga una idea clara sobre el porqué de realizar dicho ensayo, 
es decir, que tome conciencia de la conexión entre el laboratorio y el problema físico real que se 
quiere caracterizar. 
En el cuarto apartado se incluye un listado del material y del equipo necesario para la 
realización de las prácticas, indicando las características más importantes de dicho material. Debido 
a que la descripción de los equipos, o incluso del material a utilizar, es en ocasiones confuso debido 
a la alta especialización de estos aparatos y a que en numerosas ocasiones los estudiantes no han 
visto antes un equipo similar, dentro de este apartado se incluyen fotografías del material descrito y 
de la disposición de montaje a realizar. En la Figura 2 se muestra un ejemplo de las imágenes usadas 
para ilustrar parte del material necesario para la elaboración del ensayo de California Bearing Ratio 
(CBR), donde se ha incluido el nombre de cada parte del material que aparece en la fotografía. De 
la misma forma, cuando el equipo a utilizar es más complejo, y por tanto los estudiantes puedan 
encontrar dificultad en entender su funcionamiento, se han realizado e incluido esquemas del montaje 
y funcionamiento de los equipos, indicando el nombre de todos los elementos de importancia tanto 
funcional como conceptual del aparato. En la Figura 3 se incluye el esquema del aparato triaxial, 
utilizado para explicar el funcionamiento de este equipo en el material docente elaborado. 
En el quinto apartado se explica la preparación de la muestra a realizar previo al comienzo de 
cada ensayo, incluyendo en este punto procesos como el cuarteo o la separación de suelos.
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Placa con vástago 
Molde  
Figura 3. Esquema del equipo triaxial.
1715Modalitat 2 / Modalidad 2
El sexto apartado describe el procedimiento operatorio de la ejecución del ensayo, describiendo 
paso a paso y de forma detallada todo el proceso de realización del mismo. Este apartado suele ser 
el de mayor extensión pues en él se explica la elaboración del ensayo, permitiendo a los estudiantes 
reproducirlo únicamente siguiendo los pasos indicados aquí. Con objeto de hacer más clara la 
explicación, se emplean fotografías y esquemas para ilustrar el montaje del equipo en el caso de que 
el ensayo en cuestión lo requiera. En la Figura 4 se ha incluido un ejemplo de una de las fotografías 
utilizadas con este fin, donde se muestra el montaje realizado para el ensayo de pinhole.
En el séptimo y último apartado se desarrolla la formulación necesaria para la obtención de 
los resultados finales de la práctica, así como las operaciones intermedias a realizar hasta llegar al 
resultado final de la misma.
Figura  4. Equipo de ensayo montado para la realización del ensayo pinhole.
Al final de todos los apartados descritos anteriormente se incluye una plantilla en blanco de 
los datos que los estudiantes deben tomar durante la realización de las prácticas en el laboratorio. De 
esta forma se guía al estudiante, indicándole que datos son necesarios recopilar durante la ejecución 
del ensayo para la posterior realización de los cálculos que permitan la expresión de los resultados. En 
la Tabla 3 se ha incluido el ejemplo de parte de toma de datos del ensayo Proctor. De la misma forma 
también se incluyen gráficas en blanco donde poder representar los diferentes cálculos realizados, así 
como la expresión de resultados cuando el ensayo lo requiera. En la Figura 5 se ha incluido la gráfica 
para la realización de los cálculos del ensayo Proctor. 
Se ha observado que contar con un ejemplo numérico de todo el proceso de realización del 
ensayo ayuda de una forma importante a los estudiantes a realizar sus propios cálculos. Por lo tanto, se 
1716 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
ha incluido al final de cada ensayo un ejemplo numérico de todos los datos tomados en el laboratorio, 
de los cálculos realizados y de los resultados obtenidos. En la Tabla 4 se incluye el ejemplo numérico 
de toma de datos y resultados obtenidos en el ensayo Proctor, incluyéndose la gráfica de resultados 
del mismo ensayo en la Figura  6.
Tabla 4. Ejemplo de parte de toma de datos para el ensayo Proctor y plantilla para obtención de resultados.
- Punto nº







t + s + a
Molde + suelo + 
agua
t Molde








t + s + a
Tara + suelo + 
agua
t + s Tara + suelo
t Tara
s = (t + s) – t Suelo




  DENSIDAD MÁXIMA:    HUMEDAD ÓPTIMA:
Figura  5. Gráfica en blanco para la representación de los resultados del ensayo Proctor.
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Tabla 5. Ejemplo de toma de datos y obtención de resultados parar el ensayo Proctor.
- Punto nº 1 2 3 4 5







t + s + a
Molde + suelo + 
agua
10118 10412 10746 10573 10407
t Molde 5408 5408 5408 5408 5408
s + a = (t + s + a) -t Suelo + agua 4710 5004 5338 5165 4999
Suelo 4500 4708 4866 4632 4433





- Referencia tara a b c d e
t + s + a
Tara + suelo + 
agua
392,2 347,9 334,4 348,4 326,1
t + s Tara + suelo 382,9 338,0 320,3 332,1 310,8
t Tara 183,3 180,3 175,0 190,5 190,9
s = (t + s) – t Suelo 199,66 157,7 145,3 141,6 119,9
a = (t + s + a) – (t 
+ s)
Agua 9,3 9,9 14,1 16,3 15,3
Humedad % 4,66 6,28 9,70 11,51 12,76
DENSIDAD MÁXIMA:  2,11 g/cm3 HUMEDAD ÓPTIMA:   8,7 %
Figura  6. Gráfica con los resultados del ensayo Proctor ya representados tras la realización de la práctica.
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4. CONCLUSIONES 
Del análisis realizado sobre los ensayos de laboratorio estudiados en las asignaturas del Área 
de Ingeniería del Terreno, y tras una revisión de la práctica profesional habitual en las profesiones de 
Ingeniero Civil e Ingeniero Geólogo, así como de las prácticas estudiadas en las mismas titulaciones 
en otras universidades españolas, se desprende que las prácticas de laboratorio que actualmente 
imparte el área son las apropiadas, no aconsejándose ninguna modificación en este sentido. Por otro 
lado, con objeto de superar las dificultades encontradas por los estudiantes a la hora de realizar las 
prácticas de laboratorio, se ha elaborado un nuevo material docente que permite homogeneizar la 
docencia impartida en los distintos grupos y proporciona a los estudiantes de un guion de prácticas 
ajustado a la carga docente impartida en las prácticas, así como de plantillas de toma de datos y 
resolución de las prácticas.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
José Luis Pastor Navarro Coordinación de la red, análisis de las prácticas 
que se desarrollan y de las necesidades de los 
estudiantes para su realización. Elaboración de 
material docente. Redacción de la memoria. 
Miguel Cano González Análisis de las prácticas que se desarrollan y de las 
necesidades de los estudiantes para su realización. 
Elaboración de material docente. Redacción de la 
memoria.
Roberto Tomás Jover Análisis de las prácticas que se desarrollan y de las 
necesidades de los estudiantes para su realización. 
Elaboración de material docente. Redacción de la 
memoria.
Adrián José Riquelme Guill Análisis de las prácticas que se desarrollan y de las 
necesidades de los estudiantes para su realización. 
Elaboración de material docente. Redacción de la 
memoria.
Pedro Robles Marín Análisis de las prácticas que se desarrollan 
y de las necesidades de los estudiantes para su 
realización.
Esteban Diaz Castañeda Análisis de las prácticas que se desarrollan 
y de las necesidades de los estudiantes para su 
realización.
Juan Ignacio Pérez Ruiz Análisis de las prácticas que se desarrollan 
y de las necesidades de los estudiantes para su 
realización.
Victoriano Rodrigo Ramírez Preparación de los equipos de laboratorio y 
montaje de los ensayos para la toma de fotografías
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RESUMEN 
Como ha sido ampliamente remarcado en los últimos años, las ciencias experimentales deben enseñarse (y aprenderse) 
como un proceso de inmersión en las prácticas científicas. También se ha destacado que la enseñanza tradicional de 
estos temas hace que permanezcan ideas alternativas (no científicas) hasta la edad adulta, al no haberse superado éstas 
durante la escolarización obligatoria y universitaria. Este hecho adquiere una gran importancia cuando los estándares 
educativos de las últimas décadas resaltan que los estudiantes interpreten los fenómenos naturales de acuerdo con modelos 
progresivamente más cercanos a los de la comunidad científica. En este sentido, el conocimiento de las concepciones de 
los estudiantes debería ser una componente básica en el diseño de los programas de enseñanza y en la evaluación de la 
progresión de la comprensión de los estudiantes en la utilización de modelos interpretativos próximos a los científicos, así 
como para planificar adecuadamente secuencias de enseñanza. En este trabajo analizamos si los estudiantes universitarios 
que están cursando el Grado de Maestro en Educación Primaria tienen ideas alternativas a las científicas sobre el tema de 
las propiedades de la materia, un tema que van a tener que impartir obligatoriamente cuando estén en activo. 
Palabras clave: enseñanza de las ciencias, formación universitaria, ideas alternativas.
1. INTRODUCCIÓN
Cualquier ser humano construye su propio sistema de teorías y creencias acerca del mundo 
que le rodea. Este sistema le permite explicar el funcionamiento de la realidad y a la vez intervenir 
en ella de manera cotidiana. Tal sistema presenta distintas denominaciones: preconceptos, ideas 
previas, concepciones espontáneas o representaciones (Caballero, 2008). En este sentido, cuando 
los estudiantes (sean del nivel académico que sean) afrontan nuevos conocimientos, especialmente 
aquellos de carácter científico, no muestran un “total desconocimiento” de ellos. Se trata de esquemas 
conceptuales alternativos al conocimiento científico muy arraigados en la estructura cognitiva de 
las personas y con un nivel muy importante de coherencia interna. Estos errores son muchas veces 
difíciles de modificar, e incluso es posible que prevalezcan desde la infancia hasta la edad adulta 
(Shtulman y Valcarcel, 2012). Por tanto, es importante conocer aquello que el estudiante tiene en la 
cabeza antes de iniciar el proceso de aprendizaje, ya que proporciona datos significativos a la hora de 
seleccionar el objetivo de la enseñanza.
Este enfoque de investigación sobre las concepciones alternativas se basa en el paradigma 
constructivista del aprendizaje, según el cual, el conocimiento previo y las concepciones de los 
estudiantes interfieren y afectan a su aprendizaje en nuevos contextos (Bliss, 2008). De manera general, 
estas concepciones alternativas se organizan en estructuras de conocimiento que frecuentemente 
surgen de las ideas espontáneas que los estudiantes adquieren en su normal desarrollo cognitivo 
al interaccionar con el entorno. Estas concepciones alternativas también pueden aparecer como 
resultado de la educación formal en temas previos relacionados. Se ha comprobado que muchas 
de estas concepciones alternativas que aparecen entre los estudiantes tienen un carácter universal, 
de manera que, como indicábamos anteriormente, son resistentes a la instrucción y pueden incluso 
coexistir con concepciones más cercanas a las científicas que hayan sido aprendidas en clase. 
La existencia de estas concepciones alternativas adquiere una gran importancia cuando los 
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estándares educativos de las últimas décadas resaltan que los estudiantes interpreten los fenómenos 
naturales de acuerdo con modelos progresivamente más cercanos a los de la comunidad científica 
(National Research Council, 1996). El conocimiento de las concepciones de los estudiantes debería 
ser una componente básica en el diseño de los programas de enseñanza y en la evaluación de la 
progresión de la comprensión de los estudiantes en la utilización de modelos interpretativos próximos 
a los científicos (Meheut y Psillo, 2004). La necesidad de información sobre ideas previas de los 
estudiantes es particularmente necesaria en áreas del currículo que han sido poco investigadas por el 
tipo de contenidos que trata, o bien, por el nivel de enseñanza.
 De esta manera, considerar la presencia de estas ideas alternativas es también muy importante 
en la formación inicial de los futuros maestros de Educación Infantil y Primaria. Como futuros 
maestros generalistas, la aparición de estas ideas alternativas sobre temas de ciencia entre ellos puede 
ser un factor que determine que transmitan esas ideas a sus alumnos en el futuro. Sin embargo, 
es seguro que van a tener que impartir estos contenidos cuando estén en activo, por lo que sería 
conveniente que adquirieran conocimientos sobre temas de ciencias durante su formación, así como 
que adquieran los contenidos metodológicos necesarios para enseñar ciencias con confianza en el 
futuro y que puedan usar el pensamiento crítico para tratar de identificar ideas alternativas en libros 
de texto u otras fuentes. 
 En este trabajo, pretendemos identificar en qué medida los maestros de Educación Primaria 
en formación presentan errores o ideas alternativas sobre determinados contenidos fundamentales del 
tema de “la materia”, así como cuáles son esos errores en el caso de que aparezcan. Los contenidos 
de este tema aparecen en el currículo de Educación Primaria durante todos los cursos, de manera 
que esos contenidos deberían ser conocidos por los futuros maestros, ya que los van a tener que 
impartir. Además, es un tema que ellos deben haber estudiado, tanto durante su formación primaria 
como secundaria. Si aparecen errores conceptuales o ideas alternativas entre ellos, un reto durante su 
proceso de formación sería desarrollar una secuencia de actividades efectiva para tratar de superar 
esas ideas alternativas; todo ello bajo el paradigma constructivista de la enseñanza por investigación, 
la cual se sabe que es la mejor manera de producir un aprendizaje realmente significativo en los 
diferentes niveles educativos.
2. MÉTODO
Para indagar sobre las posibles ideas alternativas en el tema de “la materia” de los maestros 
de Educación Primaria en formación, hemos diseñado un cuestionario que recoge ideas y aspectos 
importantes de este tema, y lo hemos pasado en tres grupos de alumnos de la asignatura “Enseñanza 
y Aprendizaje de las Ciencias Experimentales II”, la cual se imparte en el segundo cuatrimestre del 
tercer curso del Grado de Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Alicante. 
Estos aspectos importantes sobre los que se pregunta en el cuestionario (que se presenta 
completo en el Anexo I) son los siguientes:
- propiedades de los gases
- propiedades comunes y diferenciadoras de la materia
- modelo cinético-corpuscular (que nos explica cómo está formada toda la materia “por 
dentro”)
- conservación de la masa en cambios físico-químicos
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- elaboración en interpretación sencilla de gráficas (no como aspecto exclusivo del tema, 
pero este es un aspecto importante de la ciencia y puede ser usado para expresar relaciones 
entre variables en este tema en concreto).
Para cada una de las preguntas, presentamos el porcentaje de respuestas correctas y de 
respuestas incorrectas (aquellas que contienen errores de tipo conceptual o que el alumno no ha 
podido justificar correctamente a partir de los conocimientos que tienen). Entre aquellas respuestas 
incorrectas, hemos identificado también los errores más comunes que aparecen. Como ya hemos 
comentado anteriormente, la identificación de estos errores es fundamental para poder preparar 
secuencias de enseñanza por indagación para los alumnos que les ayuden a superar esos errores.
3. RESULTADOS 
En la Tabla 1 se muestra un resumen de los resultados obtenidos del análisis de las respuestas 
dadas por los maestros de primaria en formación a las cuestiones planteadas, indicándose los 
porcentajes de respuestas correctas e incorrectas a las mismas.
Tabla 1. Respuestas correctas e incorrectas a las cuestiones planteadas a los maestros de educación primaria en 
formación sobre el tema de “la materia” (ver las preguntas detalladas en el Anexo I).







 De manera general, se observa que los estudiantes de magisterio de educación primaria 
presentan muchos errores sobre aspectos fundamentales del tema de la materia. El porcentaje de 
respuestas incorrectas fue superior al de respuestas correctas en todas las preguntas, excepto en un 
apartado de la pregunta 2 (2b).  
 En la primera pregunta, sobre las propiedades de los gases que demuestran su carácter 
material, los alumnos, aunque reconocían que los gases sí que pesan, encontraban dificultades para 
poder explicar o justificar esto con los conocimientos que tienen cuando llegan a la universidad (35% 
de las respuestas incorrectas; Figura 1). También, se ha comprobado que muchas de las explicaciones 
que dan están lejos de las ideas científicas que deberían tener para responder a esta cuestión (el 23% 
de las respuestas incorrectas; Figura 2).
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Figura 1. Respuesta errónea a la primera pregunta, donde se ve que los alumnos tienen dificultades para justificar lo 
que piensan con los conocimientos de los que disponen.
Figura 2. Respuesta errónea a la primera pregunta del cuestionario, donde se ve que los alumnos pueden tener ideas 
alejadas de la visión científica (en este caso, dice en la misma frase que los gases pesan, pero que algunos puede que 
no).
 La pregunta 2, sobre las propiedades comunes y diferenciadoras de la materia, se dividió en dos 
apartados; en el primer apartado (2a) se les preguntó por la densidad como propiedad diferenciadora 
de los materiales y en la segunda parte (2b) por propiedades que cambian o no cuando se calienta un 
objeto. Respecto al primer apartado, muchos alumnos (30%) encontraban dificultades a la hora de 
justificar sus respuestas; también, el 30% de ellos asociaban densidad con tamaño, de manera que, 
para ellos, un objeto más grande es necesariamente más denso (Figura 3). En el segundo apartado, el 
error más común es asumir que, a pesar de que los cuerpos se dilatan (aumenta el volumen) cuando se 
calientan, ese cambio de volumen no hace que cambie la densidad del objeto (o al menos no lo dicen 
de manera explicita; 29% de las respuestas incorrectas).
 Figura 3. Respuesta errónea a la segunda pregunta del cuestionario, donde se identifica el tamaño de un objeto 
con su densidad (a mayor tamaño, mayor densidad).
Respecto a la pregunta 3, sobre el modelo cinético-corpuscular, el 35% de las respuestas 
incorrectas fueron aquellas en las que los alumnos no podían justificar sus respuestas, a pesar de dar la 
respuesta correcta. También, el 30% de los alumnos dio la respuestas incorrecta de que al comprimir 
un gas, las partículas que lo forman quedan en el fondo del recipiente que lo contiene (Figura 4). 
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Figura 4. Respuesta errónea sobre el uso del modelo cinético-corpuscular para explicar una situación sencilla. En 
este caso, dice que las partículas de aire quedan sólo en el fondo, en vez de ocupar todo el espacio disponible.
Cuando se les pregunta por la conservación de la masa al mezclar dos líquidos diferentes cuya 
suma de volúmenes es menor que lo que ocupan por separado (pregunta número 4), encontramos 
que la mayor parte de los alumnos (72%) presenta algún tipo de error. Algunos de ellos piensan que 
eso no puede pasar y esa cuestión les genera mucha confusión (27% de las respuestas incorrectas), 
mientras que la mayor parte de errores vienen porque piensan que al disminuir el volumen, la masa 
debe disminuir también (40% de las respuestas erróneas; Figura 5). Hay que destacar que un 10% de 
los alumnos confunde la masa con el volumen, por ejemplo diciendo que el peso se mide en mililitros, 
lo cual constituye un error bastante importante. 
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Figura 5. Respuesta incorrecta a la pregunta sobre la conservación de la masa, asociando una disminución en el 
volumen a que ocurra lo mismo con la masa de la mezcla.
 Respecto a la construcción de gráficas sencillas como la que se les plantea construir en la 
cuestión número 5, el 77% de los alumnos es incapaz de hacer esa gráfica de manera correcta. El error 
más común en esta pregunta (65% de los maestros en formación) es hacer esa gráfica lineal durante 
todo el tiempo, como si no hubiera una temperatura máxima que puede alcanzar el hielo cuando 
se deshace (i.e., la temperatura ambiental; Figura 6). Hay que destacar también que el 25% de los 
alumnos tiene serios problemas a la hora de hacer esta sencilla gráfica, como por ejemplo, sin tener 
claro qué es lo que tiene que poner en cada eje de la gráfica.
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Figura 6. Ejemplo de una respuesta errónea a la hora de construir una gráfica sencilla, en este caso, asociando el 
cambio de temperatura a medida que se calienta un objeto; en este caso, no contemplan una temperatura máxima que 
puede alcanzar el hielo cuando se derrite y se queda a temperatura ambiente.
4. CONCLUSIONES
 En este trabajo hemos mostrado como los maestros de educación primaria en formación 
tienen errores importantes sobre aspectos fundamentales de un tema de ciencias como es el tema de 
“la materia”, a pesar de haber estudiado estos aspectos durante su formación primaria y secundaria (y 
seguramente haber aprobado los exámenes en los que les preguntaban por estos aspectos y conceptos). 
A pesar de que seguramente estos errores también aparecen en un porcentaje elevado de los adultos 
tras su proceso de escolarización obligatoria, en este caso es especialmente importante, ya que estos 
maestros en formación, tendrán que enseñar en el futuro estos contenidos a sus alumnos de primaria. 
Que al menos la mitad de los futuros maestros a los que se ha preguntado tenga errores sobre estos 
conceptos no es una cuestión trivial.
Si bien los alumnos presentan errores en todos estos aspectos importantes del tema, hay que 
destacar que la mayor parte de ellos presentan errores sobre la conservación de la masa cuando 
se producen cambios físico-químicos, así como en la construcción (y seguramente también en la 
interpretación) de gráficas sencillas para establecer las posibles relaciones entre dos variables. 
 Ahora bien, ¿se puede hacer algo para mejorar la formación en ciencias de estos futuros 
maestros de educación primaria teniendo en cuenta que van a tener que dar una gran cantidad de 
contenidos de ciencias en el futuro, sobre los cuales seguramente tengan errores? (como por ejemplo 
en el tema que hemos tratado en este trabajo). Una de las alternativas que se ha comprobado que 
pueden funcionar en la formación inicial de maestros, tanto para aumentar el conocimiento del 
contenido sobre algún tema de ciencias como sus actitudes hacia la enseñanza y aprendizaje de 
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las ciencias, es la utilización de secuencias de actividades basadas en la indagación (e.g. Colomer, 
2017). Por lo tanto, una de las cosas que nos queda por hacer es utilizar una secuencia de actividades 
problematizada sobre estos contenidos del tema de “la materia”; con esta unidad didáctica basada 
en la enseñanza problematizada se pretende que los futuros maestros de Educación Primaria no 
sólo superen las concepciones alternativas sino que además construyan ideas científicas sobre las 
propiedades de la materia que puedan aplicar en su vida cotidiana para dar respuesta al mundo que 
les rodea, es decir, que les permita adquirir un conocimiento funcional del tema tratado.  El hecho de 
que esta metodología contemple la manera en la que los científicos generan y las ideas en la ciencia, 
ha sido señalado ampliamente como uno de los aspectos fundamentales a la hora de mejorar el interés 
y la confianza de los futuros docentes para la enseñanza de las ciencias experimentales.
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ANEXO I. Cuestionario utilizado para indagar sobre las ideas alternativas de los futuros 
maestros de educación primaria en el tema de “la materia”.
Nombre del alumno/a:…................................................... Fecha:…………............
Estamos realizando un estudio para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de las ciencias. Por ello, hemos 
elaborado un cuestionario que intenta recoger algunos de vuestros aprendizajes sobre un tema frecuente a lo largo de la 
enseñanza Primaria y Secundaria, como es “La materia”. Como consecuencia, vuestras respuestas son imprescindibles 
para contribuir en este trabajo. El cuestionario es anónimo y no forma parte de vuestra evaluación. 
¡¡Muchas gracias por vuestras respuestas y vuestra colaboración!!
1. Una persona afirma lo siguiente: “los gases no pesan, porque podemos ver como se elevan. Por ejemplo, el otro día 
mi hermana llevaba un globo de helio pero se le escapó de las manos, y ya no lo pudimos coger porque no dejaba 
de ascender, eso es porque los gases no pesan”. ¿Qué piensas tú? Di si estás de acuerdo o no con lo que dice este 
alumno y, si no estás de acuerdo, piensa en algún ejemplo que podrías ponerle para hacerle entender tu punto de 
vista. 
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2. Disponemos de los siguientes objetos (A y B), y sabemos que ambos pesan 1 kilogramo. ¿Cuál de los dos objetos 
tendrá una mayor densidad? ¿Por qué?
                                                                                                    
Imagina que ahora, calentamos el objeto A y éste se dilata. ¿Qué propiedades (masa, volumen y densidad) se 
modificarán? ¿Alguna permanecerá invariable? Justifica tus respuestas.
3. Como ya sabes, toda la materia está formada por moléculas o átomos, que podríamos representar (de manera sencilla) como pequeñas bolitas. Imagina que tenemos una jeringuilla llena de aire, con el extremo tapado, y se presiona el émbolo, de manera que el espacio disponible para esas partículas disminuye, como se muestra en la siguiente imagen:
 
1 2 
¿Qué ocurre con las partículas que forman ese gas cuando se pasa de la situación 1 a la 2? ¿Por 
qué piensas eso?
4. Como se muestra en la imagen, al mezclar 30 ml de agua con 30 ml de alcohol, el 
volumen que se obtiene no es de 60 ml sino, aproximadamente, 58 ml. ¿Qué ocurrirá con la 
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masa (“peso”) de la mezcla del agua más el alcohol? Justifica tu respuesta.
 
5. Imagina que sacamos un cubito de hielo del congelador y lo dejamos a temperatura 
ambiente. A medida que el cubito se deshace, vamos tomando medidas de la temperatura del 
hielo/agua cada 10 minutos durante 2 horas. Con esa información, construye una gráfica, lo 
más detallada posible, que indique cómo cambiará la temperatura del hielo/agua a lo largo de 
ese periodo de tiempo.
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RESUMEN
Esta memoria refleja el trabajo de la red docente “Gestión Medioambiental y Gestión de la Calidad” para la  elaboración de 
un libro docente para la asignatura de seis créditos “Gestión de la Calidad en Turismo”. Se ha elaborado un libro docente 
con el propósito de facilitar el aprendizaje del alumnado elaborando un material que permita tener en un solo documento 
lo que los estudiantes necesitan para preparar la materia. Para diseñar este material necesitamos conocer los objetivos del 
mismo, el contenido y los destinatarios. En este sentido, se han identificado los objetivos de la asignatura y los objetivos 
por tema. A partir de aquí, se ha elaborado el contenido de cada tema teniendo en cuenta los destinatarios, que en este caso 
es el alumnado de cuarto curso del Grado en Turismo. Una vez diseñado el material teórico, se ha actualizado el mismo 
con nuevos ejemplos de empresas. En concreto, diferentes organizaciones turísticas han proporcionado ejemplos para 
incluir en el libro (bien de manera anónima o bien identificando su nombre en el ejemplo). Esto ha permitido enriquecer 
los temas del libro al incluir documentos y materiales reales que utilizan las empresas cuando aplican la filosofía de la 
calidad.
Palabras clave: Material docente, libro docente, aprendizaje
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema/cuestión 
El profesorado utiliza un material docente para facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Este material elaborado por el profesorado es diverso y es clave para que el profesor pueda guiar su 
trabajo. Así mismo, sirve al alumnado para que pueda adquirir los conocimientos necesarios para 
tener las competencias establecidas en la guía de la asignatura. 
La asignatura Gestión de la Calidad en Turismo es una asignatura nueva que se está impartiendo 
desde el curso 2013-2014 en el Grado en Turismo de la Universidad de Alicante y que deriva de 
una asignatura previa que se impartía en la Diplomatura en Turismo denominada “Dirección de la 
Calidad en los Servicios Turísticos”. La nueva asignatura ha incluido un tema nuevo y contenidos 
nuevos en algunos de los temas, y ha eliminado y/o reducido de otros temas. En este proceso, se 
han ido actualizando las transparencias, ejemplos y casos para el alumnado. Todo este material no 
tenía el soporte de un libro que incluyera toda la teoría que se explica en clase y que muchas veces 
el alumnado demandaba al tener solo un resumen (transparencias elaboradas por el profesorado). 
Realmente, las transparencias, útiles para el profesorado, eran escasas para el alumnado. Esto justifica 
la oportunidad que surgió de elaborar un libro docente que unifique todos los conocimientos que debe 
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adquirir el alumnado al finalizar esta asignatura. 
1.2 Revisión de la literatura
El material docente se entiende como el conjunto de recursos que utiliza el profesorado para 
facilitar la enseñanza y el aprendizaje del alumnado. Este material ayuda al profesorado a transmitir 
unos conocimientos teóricos y prácticos para conseguir los objetivos planteados al inicio del curso. 
Para elaborar este material necesitamos conocer los objetivos de la asignatura, el contenido y los 
destinatarios. Estos materiales docentes deben cumplir con unas condiciones para que sirvan como 
recursos de enseñanza y aprendizaje (Caride, 2005; Ayala López, 2017):
•	 Contener alternativas que permitan atender a la diversidad.
•	 Facilitar el análisis y la reflexión.
•	 Recoger la variedad de contenidos referidos a conceptos, procedimientos y actitudes.
•	 Ser coherentes con los planes de estudio.
•	 Fundamentales y con rigor científico.
•	 Cuidar los aspectos formales en su diseño, tipología y presentación general.
•	 Facilitar la incorporación de otros materiales y recursos en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Con el libro docente elaborado se cubren estas condiciones que se han enumerado. Este libro 
permite que el alumnado pueda ampliar los conocimientos explicados en clase y facilitar el análisis 
y la reflexión porque el alumnado realiza una serie de casos de debate que facilitan la comprensión 
de los conceptos teóricos y aplique la teoría a situaciones reales. Además, como libro docente, se han 
recogido los conceptos básicos de los aspectos analizados en cada tema utilizando la bibliografía 
básica sobre la materia, lo que le da al libro un rigor científico. A su vez, siguiendo el estilo de la 
editorial, el libro mantiene los aspectos formales en cuanto a su diseño (según el estilo de la editorial) y 
permite al alumnado acceder a otros materiales a través de la web del libro (por ejemplo, documentos 
reales de organizaciones turísticas). De este modo, este material cumple la función de proporcionar 
información al alumnado y facilitar la adquisición de habilidades, destrezas y estrategias básicas para 
la formación en gestión de la calidad en el sector turístico.
Como se ha indicado, el material docente permite que el alumnado tenga una serie de recursos 
que apoyen su aprendizaje durante el curso académico. Para elaborar este material, el profesorado 
realiza diferentes actuaciones. Entre ellas, es común comenzar con la identificación y búsqueda de 
conocimientos sobre la materia. Posteriormente, se elaboran los materiales a través de documentos 
teóricos, ejercicios, problemas, casos resueltos y otros documentos. Junto a estos materiales, 
actualmente es común también apoyar estos materiales con recursos didácticos (por ejemplo, videos, 
etc.) (González Martín, 2017). De acuerdo con el proceso de elaboración de materiales docentes para 
otras asignaturas de grado propuestas por la literatura, el proceso seguido en nuestro caso, ha sido el 
siguiente:
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1. Identificación de los conocimientos. 
2. Búsqueda de los conocimientos.
3. Estructuración de los materiales en un documento que incluya los conceptos teóricos, casos, 
preguntas de autoevaluación.
Una vez preparado el material, se puede evaluar el grado de cumplimiento de unos criterios 
mínimos de calidad. En este sentido, Ayala López (2017) sugiere una rúbrica (ver tabla 1) que es 
una propuesta de evaluación para los materiales didácticos. Esta rúbrica ha servido de guía para 
comprobar que el libro docente elaborado cumple con unos criterios de calidad. 
1.3 Objetivos
El objetivo de este trabajo es reflejar las etapas para elaborar un libro docente para la asignatura 
Gestión de Calidad en Turismo (6 ECTS), optativa de cuarto curso del Grado en Turismo.
2. MÉTODO
2.1. Contexto, participantes e instrumentos utilizados
La red Gestión Medioambiental y Gestión de la Calidad está formada por cinco profesores del 
Departamento de Organización de Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales 
de la Universidad de Alicante. Para conseguir el objetivo expuesto, la red ha desarrollado las 
actividades reflejadas en el siguiente subapartado para identificar los objetivos y contenido del libro 
docente, apoyándose en información de la web y de organizaciones turísticas que han participado con 
sus ejemplos y casos. Este material docente se ha realizado para una asignatura optativa de cuarto 
curso del Grado en Turismo: Gestión de Calidad en Turismo (6 ECTS).
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Tabla 1. Propuesta de rúbrica para la evaluación de materiales didácticos
Material didáctico:
Autores:
Evalúa:                                                                                                       Fecha:
Aspectos 
generales
Atributos cumplimientos SI NO NA
ESTUCTURA Y 
ORGANIZACIÓN 
•	 Incluye  una portada con los datos suficientes para su 
identificación dentro del currículo.
•	 La forma como están organizadas las secciones ayuda a su comprensión.
•	 Las secciones guardan simetría y correspondencia entre sí y con el programa del curso.
•	 La información contenida es pertinente al plan de estudios.
•	 Su presentación y contenido despierta y mantiene el interés.
•	 Cada tema o subtema presenta  el título y la idea principal,  y 
además es congruente con el índice.
•	 Se redacta la información de acuerdo con las normas y reglas 
establecidas.
•	 Se ha cuidado suficientemente la ortografía y la sintaxis.
•	 El material didáctico es versátil.
•	 Presenta la posibilidad de análisis y reflexión.
•	 El material presenta varios tipos de soporte (Libro, CD de 
audio, DVD, CDR., etc.).
ENFOQUE Y 
OBJETIVO
•	 Presenta material complementario para que el (la) alumno(a) manipule.
•	 Puede ser aplicado en grupos con heterogeneidad de estilos de 
aprendizaje.
•	 Puede ser utilizado por otros docentes/grupos.
•	 Contiene orientaciones tanto para alumnos(as) como para el docente que lo utilice.
•	 Se explicitan los objetivos.
•	 Contiene la explicación del fundamento didáctico.
•	 El uso de la imagen y el color es adecuado para quienes va dirigido.
•	 Se ha adecuado en función de los (las) alumnos(as) la tipografía.
ACTIVIDADES 
PROPUESTAS
•	 En la metodología propuesta se explicitan las actividades a realizar por los/as alumnos/as.
•	 Propone actividades que fomenten el trabajo en equipo y el intercambio comunicativo.
•	 Facilita la incorporación de otros materiales y recursos en el proceso didáctico.
•	 Propone actividades autónomas.
•	 Contiene actividades de retroalimentación.
•	 Incluye actividades de autoevaluación.
Totales
Se elige SÍ cuando el atributo se cumple ampliamente, NO cuando el cumplimiento no se evidencia o está ausente, 
NA cuando el atributo no corresponde al tipo de material que se está evaluando, y no se considera.
TODAS  SÍ (APROBADO)
MAYORÍA SÍ (MÁS DE 15) REQUIERE CORRECCIONES
MINORÍA SÍ (NO APROBADO)
RESULTADO
Fuente: Ayala López (2017).
2.2. Procedimiento seguido para el cumplimiento de los objetivos
Para alcanzar el objetivo, se ha elaborado un nuevo material para esta asignatura que consiste 
en la preparación de un libro docente que facilita el aprendizaje del alumnado. Este material permite 
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tener en un solo documento lo que el alumnado necesita para preparar la materia. Para elaborar este 
material, necesitamos conocer los objetivos de la asignatura (establecidos en la guía docente), el 
contenido (conocimientos que el alumnado necesita adquirir) y los destinatarios. En este sentido, 
se han identificado los objetivos de la asignatura y los objetivos por tema. A partir de aquí, se ha 
elaborado el contenido de cada tema teniendo en cuenta los destinatarios, que en este caso es el 
alumnado de cuarto curso del Grado en Turismo. Se comienza identificando un posible índice del 
libro. Para diseñar el índice se ha tenido en cuenta, entre otros elementos, el material explicado en 
los años previos a la implantación de la asignatura Gestión de Calidad en Turismo y la opinión de 
expertos en calidad en el sector turístico. En concreto, este índice se envió a diferentes profesionales 
del mundo de la empresa para que aportaran su opinión sobre el mismo.
A partir de aquí, se ha ido desarrollando el material teórico y práctico de cada tema utilizando 
las transparencias, casos y otros documentos utilizados en clase, teniendo en cuenta las sugerencias de 
los expertos. Una vez diseñado el material teórico, se ha actualizado el mismo con nuevos ejemplos de 
empresas. En concreto, diferentes organizaciones turísticas han proporcionado ejemplos para incluir 
en el libro (bien de manera anónima o bien identificando su nombre en el ejemplo). Esto ha permitido 
enriquecer los temas del libro al incluir documentos y materiales reales que utilizan las empresas 
cuando aplican la filosofía de la calidad. En el caso concreto de este material, se incluye también en 
la web, como anexos, otros ejemplos de estas organizaciones, no incluidos en el libro físico, para que 
el material docente sea más amigable para el estudiante. 
Además, para darle un enfoque pedagógico al libro, al ser el objetivo del mismo utilizarlo 
como bibliografía básica en la asignatura Gestión de la Calidad en Turismo, seguimos la siguiente 
estructura por tema. Cada uno de los seis temas incluye una introducción con los objetivos del tema 
(qué debe saber el alumno al finalizar el tema) y estructura del tema (apartados del tema). El contenido 
de cada tema incluye ejemplos reales de organizaciones turísticas, obtenidos de empresas turísticas, 
de la web y de la experiencia de los autores. Cada tema finaliza con un listado o resumen de aspectos 
básicos de cada apartado del tema, los casos prácticos para realizar en clase y cinco preguntas de 
autoevaluación. 
3. RESULTADOS
Siguiendo los pasos señalados en la revisión de la literatura para elaborar materiales docentes, 
hemos seguido las siguientes etapas para la elaboración del libro docente:
1. Índice.
2. Elaboración del material.
3. Envío del material a empresas y su inclusión en el texto. Estas tres primeras etapas se incluirían 
dentro de los pasos señalados por la literatura de identificación de contenidos y búsqueda de 
contenidos.
4. Envío final a la editorial: agradecimientos, 6 capítulos, bibliografía, contraportada, prólogo, índice 
y preguntas por tema. Esta última etapa se incluiría dentro de la fase de establecer la estructura del 
material docente.
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Con relación al índice, en primer lugar, se identificaron los conocimientos a impartir y qué 
necesita el alumnado matriculado en la asignatura. En este caso, la asignatura se llevaba impartiendo 
desde el curso académico 2013-14. Para identificar esos conocimientos, se utilizó el programa de 
la asignatura, el programa de una asignatura de máster y otros índices que se revisaron de otras 
asignaturas similares en internet. De este modo, el índice del libro incluye todo el material docente de 
la asignatura de grado y una ampliación sobre otros temas que sirven al alumnado como conocimientos 
que se pueden impartir en cursos superiores de máster.
En segundo lugar, un primer borrador de índice se envió a dos asociaciones del sector turístico, 
a un consultor de calidad y al responsable de operaciones de una cadena hotelera. Cada una de estas 
personas revisó el índice y aportó sus sugerencias. En general, todos estuvieron de acuerdo en el 
índice y sus sugerencias se orientaron a qué aspectos se deberían incluir en cada uno de los temas. 
Consideraron que los conceptos básicos sobre calidad en turismo estaban incluidos en el índice.
Con relación a estas sugerencias, por ejemplo, la persona responsable de una asociación indicó 
que era importante reflexionar sobre el concepto de calidad de servicio en el tema 1 y que se utilizara 
la web para mostrar a los alumnos ejemplos de empresas. Con relación al tema 2 nos indicaron la 
necesidad de destacar la importancia de conocer la opinión del cliente y posibles formas de medirla. 
Por ejemplo, a través de encuestas de satisfacción, web 2.0, sistema de quejas y sugerencias, etc. 
Con relación a las normas de calidad (temas 3 y 4), nos señalaron la relevancia de mostrar ejemplos 
reales de organigramas, documentos de calidad, listado de indicadores, etc., que se relacionen con 
los conceptos vistos en clase. Aquí, junto a los ejemplos mostrados en cada tema, están también 
los ejemplos de las empresas participantes. Con relación a las herramientas de la calidad (tema 5), 
apuntan que es necesario hablar también de otras herramientas más sencillas como actas de reunión, 
check-list de control, sistemas de comunicación, libro de incidencias-sugerencias, reuniones internas, 
comunicación con la dirección, comités de calidad, estudios de clima laboral, revisiones por la 
dirección, etc.
Otra responsable de otra asociación destacó la importancia de los procedimientos de trabajo, 
la reputación online y la reducción de costes o generación de beneficios. Por su parte, la persona 
responsable de operaciones de una cadena hotelera manifiesta la importancia de los procedimientos, 
listas de control, indicadores, objetivos y su seguimiento para el tema 2. En este tema, además de 
los controles internos, destacó también la necesidad de chequeos sorpresivos por empresas externas 
que encuestan a clientes, cliente misterioso, opiniones recogidas por los trabajadores en contacto 
con clientes, etc. También nos habló de la web 2.0. Además, destaca los costes de la calidad y que 
los alumnos vean un manual de calidad y procedimientos de calidad, así como tests que realizan los 
distintos departamentos, por ejemplo, de un hotel.
En tercer lugar, una vez que el índice y los contenidos estaban claros, se comenzó con la 
redacción de los contenidos (elaboración del material). Para ello, se utilizaron las transparencias, 
ejemplos, casos y exámenes del curso anterior, diferentes libros sobre calidad en turismo, información 
de la web y documentos de empresas. Con las transparencias del curso anterior y diversos libros sobre 
la materia, se elabora el contenido de cada tema. La información de la web sirvió tanto para ampliar el 
contenido de cada tema como para incluir ejemplos de empresas publicados en la web (por ejemplo, 
se utilizó información publicada del sistema de calidad turístico en destino en la web de la Secretaría 
de Turismo). Con los ejemplos y documentos de las organizaciones turísticas, se completa el tema al 
incluir más ejemplos reales.
Para conseguir los ejemplos de las organizaciones, se comenzó llamando a diferentes 
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organizaciones turísticas. Aunque hubo una organización que decidió finalmente no aportar ejemplos, 
el proceso seguido fue el siguiente. A través de una asociación de calidad de la provincia de Alicante, 
se envió un correo electrónico invitando a las organizaciones a participar con la aportación de sus 
ejemplos (ver tabla 2). El correo que se envió a las organizaciones se puede ver en el anexo.
Tabla 2. Documentación a aportar
Listado de documentos que pueden aportar las organizaciones turísticas
•	 Documento explicativo de la Misión/Visión de la empresa turística
•	 Política de Calidad
•	 Plantilla para definición de objetivos / listado de objetivos
•	 Listado de objetivos relacionados con indicadores
•	 Cuestionario de satisfacción del cliente
•	 Informe de calidad sobre satisfacción del cliente. Integración de información de Booking/Tripadvisor
•	 Índice de manual de documentos, procedimientos, instrucciones y registros
•	 Ejemplo de un procedimiento
•	 Ejemplo de una instrucción de trabajo
•	 Ejemplo de registro de limpieza, de mantenimiento, de control de apertura/cierre de restaurante
•	 Libro de incidencias/acciones correctoras
•	 Normas de cortesía y atención al cliente
•	 Check list de auditorías internas
•	 Check list de cliente misterioso
•	 Sistemas de comunicación interna (actas de reunión, memos internos, incidencias/sugerencias).
•	 Otros:.........................................................................................................................................
La organización marcó los ejemplos que podría proporcionar del listado de la tabla 2. Este 
listado también sirve para informar a las organizaciones sobre la información que necesitábamos y 
cuáles podían ofrecer cuando se contactara con ellas por teléfono para invitarles a participar.
Se recibieron tres respuestas: una de la asociación que envió el correo electrónico y dos de 
organizaciones turísticas (un hotel y un camping). Cada una de estas organizaciones que decidieron 
colaborar nos enviaron sus ejemplos, que aparecen reflejados en la tabla 3.
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Tabla 3. Listado de documentos enviados.
Organización Listado de documentos
Camping Marjal •	 Acta de comité.
•	 Encuesta a clientes e informe de satisfacción.
•	 Plantilla de objetivos.
•	 Política de calidad.
•	 Un procedimiento de trabajo.
•	 Una instrucción de trabajo.
HOSBEC •	 Modelo de acta de reunión (en concreto, de revisión por la dirección por los 
puntos a tratar), pero utilizable para todos los tipos de reunión.
•	 Cuestionario de mistery guest pensado para el servicio de un hotel (siempre el 
hotel debería definir sus requisitos específicos de servicio).
•	 Formulario de auditoría interna para la norma Q de hoteles (con referencia al 
cumplimiento de todos los requisitos y los documentos a chequear).
•	 Descripción de la estructura documental. Listado de documentación del sistema 
de gestión de calidad para hoteles.
•	 Formato para gestión de No Conformidades, Acciones correctivas/Acciones 
preventivas.
•	 Formato de plantilla de objetivo de calidad, con planteamiento, fases, seguimiento, 
etc.
•	 Propuesta de cuestionario de calidad.
Hotel Albir •	 Plantilla definición de objetivos.
•	 Procedimiento de Mejora Continua.
•	 Plan de revisiones de inspecciones reglamentarias en un hotel.
•	 Plan de mantenimiento de empresas externas en un hotel.
•	 Plan de incidencias/sugerencias.
•	 Listado de documentos en vigor del sistema de calidad del hotel.
•	 Informe de Acciones Correctivas/Preventivas.
Además, se contactó por teléfono con varias organizaciones. En primer lugar, con una cadena 
hotelera y, en concreto, con su responsable de operaciones. Con el director de operaciones de esta ca-
dena se tuvo una entrevista de una hora y media. En concreto, se visitó la cadena y la persona respon-
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sable de operaciones autorizó a incluir en el libro la información que estuviera publicada en la web y 
consideráramos que era útil. Además, nos proporcionó ejemplos de su cadena que se incluyeron en el 
libro pero de manera anónima.
También se contactó con la persona responsable de la gestión de la calidad de varias playas 
de un ayuntamiento. Esta persona nos indicó que podíamos poner en el libro la información pública 
como eran los cuestionarios a los usuarios de las playas y las cartas de servicios. En concreto, nos 
envió la información que era pública como son las 12 encuestas de las Playas con Q de Calidad 
Turística de Cartagena, para recoger la opinión general de los usuarios, así como las cartas de servicio 
de cada una de las 12 playas que mantienen la Marca Q. En el libro se ha incluido una encuesta y una 
carta de servicios de las que tienen publicadas en su web.
 También se contactó con la Secretaría de Estado de Turismo para solicitar su autorización a 
incluir el sello de calidad “Compromiso de calidad turística”. La persona de contacto de la Secretaría 
de Turismo, además, nos envió un documento interno que era un resumen de buenas prácticas. El 
sello está en la web y se puede poner en el libro, como nos indicaron, haciendo referencia a la fuente 
(Secretaría de Estado de Turismo del Ministerio de Industria, Energía y Turismo). El documento de 
buenas prácticas no está publicado en la web y nos enviaron un documento interno que resume esas 
buenas prácticas que se incluyó en el libro.
De igual forma, nos pusimos en contacto con una asociación de calidad a nivel nacional para 
pedir autorización a incluir los sellos de calidad nacionales que utilizan las organizaciones españolas 
que consiguen estos certificados y otras figuras de modelos de calidad que tienen publicados en su 
web. Se contactó con esta asociación para pedir autorización a utilizar tanto los sellos como las 
figuras de los modelos disponibles en su web. Aunque esto es público, como en los casos anteriores, 
se incluye la fuente como así nos indicaron desde la asociación.
Finalmente, se contactó con el Instituto para la Calidad Turística Española (ICTE). Aunque 
al ICTE se le solicitó diferentes tipos de documentos, dado que es una asociación turística de ámbito 
nacional, sólo nos autorizaron a incluir la información que era pública. La información solicitada que 
no estaba publicada en la web no la pudieron proporcionar.
Toda esta documentación recogida incluye información de las empresas e instituciones, 
esto es, en el libro se muestra el ejemplo real de la organización con su nombre y/o logo. Aunque 
esta información fue enviada por las organizaciones, desde la editorial se solicitó una autorización 
formal de cada organización para poder incluir esos ejemplos en el libro. Esta autorización se pidió 
a las organizaciones por correo electrónico que, a través de este mismo medio de comunicación, 
nos autorizaron a utilizar los ejemplos. Estos correos se reenviaron a la editorial para que tuviera la 
autorización formal con el fin de poder publicar estos ejemplos en el libro docente (tanto en formato 
en papel como en los anexos de los capítulos que solo estarán disponibles en la web).
De este modo, con las transparencias elaboradas a lo largo de los últimos años, ejemplos, 
casos y exámenes para los alumnos, información de libros sobre la materia, información de la web y 
ejemplos de organizaciones, se fue elaborando el material docente para el alumnado. A partir de aquí, 
la estructura por capítulo del libro es la siguiente:
•	 Objetivos y estructura del capítulo.
•	 Contenido del tema.
•	 Aspectos clave del capítulo (resumen de los aspectos importantes de cada apartado del 
tema, ordenados por los apartados del tema).
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•	 Casos.
•	 Preguntas de evaluación.
Además, algunos capítulos incluyen anexos que solo están disponibles para el alumnado en 
abierto en la web. Estos anexos incluyen algunos de los ejemplos que enviaron las organizaciones y 
no se incluyeron en el texto.
Por ejemplo, la documentación de cada empresa que se incluye en los capítulos del libro es la 
siguiente:
Capítulo 1
David Hernando (Secretaría de Estado de Turismo)
•	 Figura 1.7. Distintivo de Compromiso de Calidad Turística
Capítulo 2
Álvaro Maciá (Marjal Campings & Resorts)
•	 Figura 2.3.  Cuestionario de un camping
Verónica Pérez-Cuadrado (Instituto Municipal de Servicios del Litoral del Excmo. 
Ayuntamiento de Cartagena)
•	 Figura 2.4.  Cuestionario de una playa
Mayte García (HOSBEC)
•	 Figura 2.5. Cuestionario cliente misterioso para un hotel
Capítulo 3
Susana Fábregas (Club Excelencia en Gestión)
•	 Figura 3.5. Sellos EFQM
Capítulo 4
Álvaro Maciá (Marjal Campings & Resorts)
•	 Figura 4.5. Ejemplo de impreso de objetivo del Camping Marjal
•	 Figura 4.6. Ejemplo de acta de reunión de la revisión por la dirección
•	 Anexo 4.4. PC 09 Recepción
•	 Anexo 4.6. IT-RE-01 Gestión de entradas
•	 Anexo 4.7. Informe de satisfacción de clientes
Sandra Olivares (Albir Playa hotel & spa)
1742 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
•	 Figura 4.7. Ejemplo de informe de no conformidad del Hotel Albir 
•	 Figura 4.9. Plan anual de mantenimiento de empresas externas
•	 Figura 4.10. Revisión OCA
•	 Anexo 4.5. Manual de procedimiento del Departamento de Dirección - Mejora 
continua
•	 Anexo 4.14. Índice de la documentación en vigor
Mayte García (HOSBEC)
•	 Figura 4.8. Acta de reunión para la revisión del sistema de calidad Q
•	 Anexo 4.2. Modelo de estructura documental de un sistema de gestión de la calidad.
•	 Anexo 4.15. Tabla de revisión cumplimiento norma UNE 182001 (auditoría interna)
Ignacio Rodríguez (ICTE)
•	 Anexo 4.10. Serie UNE 167000 Servicios de restauración
•	 Anexo 4.11. Norma UNE 184001 Campings y ciudades de vacaciones.
•	 Anexo 4.12. Une-ISO 14785 Oficinas de información turística
•	 Anexo 4.13. UNE-ISO 13009 Playas
Capítulo 5
Sandra Olivares (Albir Playa hotel & spa)
•	 Figura 5.1. Ejemplo de impreso de sugerencias del Hotel Albir Playa
Verónica Pérez-Cuadrado (Instituto Municipal de Servicios del Litoral del Excmo. 
Ayuntamiento de Cartagena)
•	 Anexo 5.2. Carta de servicios playa de Levante
Para finalizar, a modo de resumen, se puede decir que los recursos empleados para elaborar el 
libro docente han sido los siguientes: las transparencias y otros documentos de las clases (ejemplos, 
casos, exámenes, etc.), índices de otras asignaturas similares de grado y máster, libros sobre la 
materia, información de la web y documentación de las empresas que participaron. Así mismo, con 
este material se cumplen los criterios de calidad para elaborar materiales docentes propuestos por 
Ayala López (2017) (ver tabla 1).
4. CONCLUSIONES
La elaboración de un libro docente ha permitido reflexionar sobre la materia al evaluar y mejorar 
el material ya existente para la asignatura. El trabajo ha permitido ampliar y actualizar contenidos, 
mejorar los ejemplos y casos con la introducción de nuevos casos y la inclusión de ejemplos reales de 
organizaciones turísticas y asociaciones del sector que han enriquecido el material docente. Todo este 
1743Modalitat 2 / Modalidad 2
proceso se ha llevado a cabo siguiendo las etapas sugeridas por la literatura para elaborar materiales 
docentes (Ayala López, 2017; González Martín, 2015). 
A pesar de estos beneficios, también surgieron algunos inconvenientes. Por ejemplo, una 
dificultad en la elaboración del libro es que se intentó que participaran más empresas. Realmente se 
han incluido ejemplos y documentos de empresas en los temas del libro y agradecemos a todas las 
asociaciones y organizaciones que han participado con sus documentos. No obstante, costó contactar 
con las organizaciones y explicarles el motivo de la invitación. Una de las organizaciones finalmente 
no participó y otra decidió hacerlo de manera anónima. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Juan José Tarí Guilló
José Francisco Molina Azorín
María Dolores López Gamero
Jorge Pereira Moliner
Eva María Pertusa Ortega
•	 Identificación de conocimientos
•	 Búsqueda de conocimientos
•	 Elaboración del material
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ANEXO. Correo enviado a las organizaciones
Estimad@ asociad@;
Como hemos comentado en alguna ocasión, desde el departamento de HOSBEC Calidad 
tenemos muy buena relación con el departamento de Organización de empresas de la Universidad de 
Alicante, y en concreto con los profesores Jorge Pereira y Juanjo Tarí. 
Estos profesores imparten entre otras asignaturas la de “Gestión de Calidad” en el grado de 
Turismo, y sienten una especial vinculación con el sector empresarial con el objetivo de formar a 
futuros profesionales que estén lo mejor y más formados con la visión más cercana a la realidad del 
sector. 
Por ello, me han planteado que van a publicar un libro para recopilar el temario de la asignatura 
y me han pedido colaboración para contar con ejemplos reales o “inspirados” en ejemplos reales de 
documentos de un sistema de gestión de la calidad en una empresa turística. 
Este es el motivo por lo que quiero hacer extensiva la colaboración, y proponerte si te resulta 
interesante participar en la publicación con algún tipo de documento de tu organización que consideres 
pueda ser ejemplo, que me consta que lo habrá y muchos. 
La colaboración puede hacerse de forma anónima, es decir sin mostrar ningún logo de la 
empresa ni ninguna referencia real, o todo lo contrario, con la referencia y la marca de manera que 
sirva como publicidad y comunicación real de los documentos usados en la gestión. 
Además el profesor Juanjo Tarí queda a vuestra disposición para poder reunirse con vosotros 
y aclarar el uso del documento, y cualquier observación que valoréis interesante. 
Te adjunto el listado de tipos de documentos que podría aportarse. Si te interesa participar con 
alguno de ellos, puedes marcarlo en el listado y hacérmelo llegar por mail directamente junto con el 
ejemplar del documento en pdf, imagen, etc.
Quedo a tu disposición para cualquier duda o comentario.
Muchas gracias anticipadas por tu atención.
LISTADO DE DOCUMENTACIÓN SISTEMA DE GESTIÓN DE CALIDAD
(Marca con una “X” el documento que consideras interesante aportar).
Documento explicativo de la Misión/Visión de la empresa turística
Política de Calidad
Plantilla para definición de objetivos / listado de objetivos
Listado de objetivos relacionados con indicadores
Cuestionario de satisfacción del cliente
Informe de calidad sobre satisfacción del cliente. Integración de información de Booking/Tripadvisor
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Departamentos y universidades: 1. Enfermería. Universidad de Alicante; 2. Universidad de 
Alicante; 3. Producción animal y ciencias de los alimentos. Universidad de Zaragoza
RESUMEN 
En la actualidad, el grado en Nutrición Humana y Dietética (NHD) se imparte en 23 universidades 
españolas. Entre las diferentes asignaturas que componen el plan de estudios del grado, se encuentran 
aquellas encaminadas a la enseñanza y/o aprendizaje de diferentes métodos y herramientas para 
la prescripción o elaboración de dietas/menús. Conocer los tipos de métodos y herramientas son 
empleados, ayudaría a profundizar y mejorar la enseñanza en el alumnado. El objetivo de la red 
es conocer las metodologías empleadas por los docentes de las universidades donde se imparte el 
grado en NHD. Se revisaron las principales guías alimentarias y recomendaciones de frecuencia de 
consumo de alimentos para la población general. Además, se elaboró una encuesta online dirigida a 
los docentes para conocer los métodos de elaboración de dietas/menús. Las universidades enseñan 
el método de elaboración de dietas/menús por raciones/gramajes, intercambios y equivalencias, pero 
existe confusión en la terminología y metodología de la literatura sobre le elaboración de dietas/menús 
por equivalencias e intercambios. Es necesario describir y unificar metodologíass y herramientas para 
la planificación de dietas/menús.
Palabras clave: práctica dietética, elaboración de dietas, gramajes, intercambios, equivalencias.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El dietista-nutricionista (DN) es un profesional de la salud, con titulación universitaria, 
reconocido como un experto en alimentación, nutrición y dietética, con capacidad para intervenir 
en la alimentación de una persona o grupo, desde los siguientes ámbitos de actuación: la nutrición 
en la salud y en la enfermedad, el consejo dietético, la investigación y la docencia, la salud pública 
desde los organismos gubernamentales, las empresas del sector de la alimentación, la restauración 
colectiva y social (CODiNuCoVa, 2016). El DN tiene diferentes competencias en el ámbito clínico, 
interviniendo sobre la alimentación de la persona o grupo de personas sanas o enfermas. Algunas de 
estas competencias profesionales se centran en la planificación y elaboración de dietas y menús como: 
1.  Planificar y elaborar la dieta según prescripción nutricional; 2. Participar en la elaboración de 
un plan de intervención individual según su patología y la prescripción nutricional; y 3. Planificar 
y elaborar planes dietéticos de intervención para los pacientes que le sean derivados. Dichas 
competencias se adquieren a lo largo del periodo universitario por parte de los estudiantes del grado en 
Nutrición Humana y Dietética (NHD) (Alimentación en el Ciclo Vital, 2016; CODiNuCoVa, 2016). 
En la actualidad, el grado en NHD se imparte en 23 universidades españolas (Zaragoza, Alicante, 
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Blanquerna, Barcelona, Lleida, Vic, Pablo Olavide, Murcia, UCAM, Valladolid, Rovira y Virgili, 
Navarra, Santiago de Compostela, Autónoma de Madrid, Alfonso X el Sabio, Complutense de Madrid, 
CEU-San Pablo, CEU-Valencia, Valencia, Católica de Valencia San Vicente Mártir, País Vasco, 
Isabel I y Atlántico), formando a futuros DN (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2017). 
Entre las diferentes asignaturas que componen el plan de estudios del grado, se encuentran aquellas 
encaminadas a la enseñanza y/o aprendizaje de la práctica dietética, empleando diferentes tipos de 
metodologías para la prescripción o elaboración de dietas/menús a usuarios sanos y/o enfermos. 
Estas metodologías pueden diferir entre asignaturas y universidades, debido a que el profesorado 
puede desconocer las diferentes metodologías y fuentes de información para la elaboración de 
dietas y menús, así como su aplicación en la práctica clínica. Ello puede suponer una dificultad 
en la transferencia del conocimiento entre docentes y alumnos, además de interferir en la correcta 
adquisición de competencias profesionales por parte de los estudiantes (Hornillos, Bartrina, & Lama, 
2004; Salas-Salvadó, 2014). Por ello, se planteó la creación de esta red interuniversitaria para la 
revisión de metodologías de enseñanza de práctica dietética.
1.2 Revisión de la literatura
La alimentación saludable es aquella que permite alcanzar y mantener un funcionamiento 
óptimo del organismo, conservar o restablecer la salud, disminuir el riesgo de padecer enfermedades, 
asegurar la reproducción, la gestación y la lactancia, y que promueve un crecimiento y desarrollo 
óptimos. Debe ser satisfactoria, suficiente, completa, equilibrada, armónica, segura, adaptada, 
sostenible y asequible (Basulto et al., 2013). La alimentación La alimentación desempeña un papel 
importante en la calidad de vida de la población y es uno de los factores que más incide en el desarrollo 
de las enfermedades no transmisibles como la obesidad, la diabetes mellitus, las enfermedades 
cardiovasculares, ciertos tipos de cáncer, la osteoporosis y las enfermedades dentales (Russolillo et 
al., 2009).
A nivel poblacional y en cada país, se establecen las guías y recomendaciones alimentarias como 
herramienta para acercar a la población general, la frecuencia de consumo de los diferentes grupos 
de alimentos. Las guías alimentarias facilitan la ingesta deseable de alimentos y nutrientes (SENC, 
2016), proponiendo las porciones de consumo de alimentos basadas en las cantidades de referencias 
habitualmente consumidas por la población (Mahan, Escott-Stump, & Raymond, 2012). A la hora de 
elaborar o planificar una dieta y/o menú, se tienen en consideración estas guías y recomendaciones 
alimentarias, aunque la elaboración de la dieta o menú variará en función de los hábitos y costumbres 
alimentarias del paciente. 
A lo largo de los últimos años se han propuesto diferentes metodologías y herramientas de trabajo 
para el DN, con el fin de mejorar la elaboración dietas y menús en la práctica clínica diaria. Es 
importante definir los conceptos a los que aluden estas metodologías, ya que no son homogéneas. La 
terminología y propuestas de raciones/porciones de alimentos son contradictorias y generan confusión 
entre los estudiantes, profesionales y docentes (Hornillos et al., 2004; Mahan et al., 2012; Salas-
Salvadó, 2014). Entre los diferentes tipos de  métodos y herramientas encontramos la confección de 
dietas por gramajes, equivalencias e intercambios, cuyas aplicaciones permiten:
- Control de macronutrientes y valor energético de la dieta
- Utilización de raciones/porciones recomendadas y cumplimiento del equilibrio dietético-
nutricional.
- Fácil manejo de los diferentes grupos de alimentos pautados en la dieta/menú.
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- Personalización y variedad de la dieta/menú.
Las dietas por gramajes suelen utilizar en el diseño de dietas/menús, las raciones/porciones de 
alimentos recomendadas para la población general. La ración/porción es cantidad habitual de alimento 
que la población refiere en las encuestas consumir de una sola vez o en un plato, expresada en gramos, 
mililitros o medida casera (Navarro et al., 2016).
Las dietas por intercambios, es una herramienta utilizada desde los últimos 60 años por los 
profesionales de la nutrición, principalmente en América. Se define intercambio como el conjunto de 
alimentos unificados a un mismo valor de energía y macronutrientes, de tal forma que los alimentos 
pertenecientes a ese conjunto son intercambiables entre si, manteniendo constantes los valores de 
energía y macronutrientes según principios estadísticos de variabilidad y homogeneidad. Además, las 
listas de intercambio tienen en cuenta una cantidad en gramos de alimento fácilmente cuantificable 
por el paciente, según las raciones de consumo habitual para la población general (Marques-Lopes, 
Menal-Puey, Martínez, & Russolillo, 2017; Russolillo & Marques, 2011).
Las dietas por equivalencias o planes de alimentación por equivalencias surgieron en la década de 
los años 70. El término equivalente o equivalencia se define como la cantidad de alimento que contiene 
una determinada cantidad de su nutriente principal (hidrato de carbono, proteína o grasa). En España 
se ha unificado a raciones de 10 gramos para todos los grupos de alimentos según recomendaciones 
de la Federación Española de Asociaciones de Educadores en Diabetes (FEAED) y de L’Associació 
Catalana de Diabetes (ACD); por ello, en nuestro medio, se entiende por  equivalente o equivalencia 
la cantidad de alimento que contiene 10 g de su nutriente principal (Jansa & Vidal, 2004). Cabe 
mencionar que las listas de equivalencias no están unificadas a los tres macronutrientes y energía, 
supone un inconveniente a tener en cuenta, puesto que no permite intercambiar entre sí todos los 
alimentos que las componen. Además de que las cantidades en gramos de alimentos son difícilmente 
reproducibles o cuantificables como una ración/porción alimentaria (Russolillo & Marques, 2011; 
Salas-Salvadó, 2014).
Es esencial conocer estas definiciones, los usos y limitaciones de las diferentes metodologías para 
la elaboración de dietas/menús, porque ayudan al docente a explicar adecuadamente los conceptos y 
forma de elaboración. Además, permitirá al estudiante y futuro profesional a emplear el método que 
más se ajuste a la situación del paciente.
1.3 Propósitos u objetivos
- Conocer las metodologías o sistemas de práctica dietética empleados por los docentes de las 
universidades donde se imparte el grado en NHD. 
- Conocer las fuentes de información a emplear en la elaboración de dietas y menús.
- Mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje profesor-alumno sobre práctica dietética.
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2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y de los participantes.
Se trata de una red interuniversitaria entre la Universidad de Alicante y Universidad de Zaragoza 
para conocer las metodologías y fuentes de información de elaboración de dietas/menús empleadas 
en las universidades donde se imparte el grado en NHD. El trabajo está enmarcado dentro de la 
asignatura “alimentación en el ciclo vital” de la Universidad de Alicante, y la asignatura “dietética” 
de la Universidad de Zaragoza. Las personas que han elaborado y desarrollado el material presentado 
en este trabajo son profesores del grado que enseñan las diferentes metodologías de elaboración de 
dietas/menús. 
El presente trabajo de investigación docente se divide en dos partes:
1. Revisión de las recomendaciones de frecuencia de consumo de alimentos y cantidad de 
consumo propuestas por las principales guías dietéticas de referencia.
2. Revisión de los métodos y fuentes de información de elaboración de dietas/menús empleadas 
en las universidades donde se imparte el grado en NHD, mediante un cuestionario online.
2.2. Materiales.
Primera parte. Se revisaron las siguientes guías dietéticas de referencia:
a) Guías alimentarias para la población española, elaboradas por la Sociedad Española de 
Nutrición Comunitaria (SENC) en el año 2016 (SENC, 2016).
b) Guías alimentarias de Estados Unidos, elaboradas por el Departamento de Agricultura y 
Departamento de Salud y Servicios Humanos de Estados Unidos en el año 2015 (DGAC, 
2015). 
c) Guías alimentarias de Australia, elaboradas por Consejo Nacional de Salud e Investigación 
Médica de Australia en el año 2013 (Council, 2013).
Segunda parte. Se diseñó un cuestionario consensuado por los miembros de la red, elaborando el 
cuestionario a través de la plataforma Google Drive: creación de un cuestionario online a través de 
Formularios Google.
2.3. Instrumentos.
Primera parte. Se elaboró un protocolo de recogida de datos que contenida las siguientes variables 
de estudio:
- Grupo de alimentos: agrupación de los alimentos según las funciones que cumplen y los 
nutrientes que proporcionan. 
- Institución: organismo que ha participado en la elaboración de las guías alimentarias.
- Frecuencia de consumo/cantidad: número de veces que se recomienda consumir el grupo de 
alimentos diario, semanal u ocasional, y ración/porción en g de consumo recomendada.
Segunda parte. Elaboración de un cuestionario con las siguientes variables de estudio:
- Nombre y apellidos: datos del personal docente.
- Universidad en la que imparte docencia: Zaragoza, Alicante, Blanquerna, Barcelona, Lleida, 
Vic, Pablo Olavide, Murcia, UCAM, Valladolid, Rovira y Virgili, Navarra, Santiago de 
Compostela, Autónoma de Madrid, Alfonso X el Sabio, Complutense de Madrid, CEU-San 
Pablo, CEU-Valencia, Valencia, Católica de Valencia San Vicente Mártir, País Vasco, Isabel 
I o Atlántico.
1750 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
- Asignatura en la que se enseña la elaboración de dietas: nombre de la asignatura.
- Asignatura en la que se enseña la elaboración de dietas: raciones/gramajes, equivalencias, 
intercambios, otros.
- Indique los otros métodos utilizados: nombre de otros métodos si se ha marcado “otros” en la 
pregunta anterior,
- Bibliografía que utiliza para la enseñanza de la elaboración de dietas: referencias bibliográficas 
utilizadas
2.4. Procedimientos.
Primera parte. Se realizó la búsqueda y revisión de las guías alimentarias de referencia mencionadas, 
obteniendo los documentos completos en formato electrónico o papel. Se extrajo la información 
relacionada con las variables de estudio, de las primeras. 
Segunda parte. La difusión del cuestionario se realizó mediante email al profesorado encargado 
de enseñar al alumnado, las diferentes formas de elaboración de dietas/menús. Se redactó un email 
formal y personalizado a cada profesor/a de las 23 universidades españolas que imparten el grado en 
NHD. 
El análisis y procesamiento de los datos se realizó con la aplicación Microsoft Excel.
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3. RESULTADOS
En la tabla 1 se describe las recomendaciones de frecuencia de consumo y cantidades de 
alimentos según sexo y edad de las guías alimentarias de España, Australia y América del norte. 







FRECUENCIA DE CONSUMO /CANTIDAD
Farináceos
SENC
Alimentos ricos en hidratos de carbono: El aporte de este tipo 
de alimentos se ajustará en función del grado de actividad física.
Australia
Granos:
Mujeres 19 – 50 años: 6 (> 0 – 2.5)
Mujeres 51 – 70 años: 4 (> 0 – 2.5)
Hombres 19 – 50 años: 6 (> 0 – 3)
Hombres 51 – 70 años: 6 (> 0 – 2.5)
USDA Granos: 5 – 10 oz-eq
Legumbres
SENC *Dentro de alimentos ricos en hidratos de carbono*
Australia
Legumbres y verduras (juntas):
Mujeres 19 – 50 años: 5 (> 0 – 2.5)
Mujeres 51 – 70 años: 5 (> 0 – 2.5)
Hombres 19 – 50 años: 6 (> 0 – 3)
Hombres 51 – 70 años: 5.5 (> 0 – 2.5)
USDA Habichuelas y guisantes: 1-3 c-eq
Frutas
SENC Tres o más raciones o piezas de fruta variada al día.
Australia
Mujeres 19 – 50 años: 2 (> 0 – 2.5)
Mujeres 51 – 70 años: 2 (> 0 – 2.5)
Hombres 19 – 50 años: 2 (> 0 – 3)
Hombres 51 – 70 años: 2 (> 0 – 2.5)
USDA 1 ½ - 2 ½ c-eq
Verduras
SENC Al menos dos raciones de verduras y hortalizas cada día
Australia
Legumbres y verduras (juntas):
Mujeres 19 – 50 años: 5 (> 0 – 2.5)
Mujeres 51 – 70 años: 5 (> 0 – 2.5)
Hombres 19 – 50 años: 6 (> 0 – 3)
Hombres 51 – 70 años: 5.5 (> 0 – 2.5)
USDA 2 – 4 c-eq
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Lácteos
SENC 2-3 al día
Australia
Leche, yogurt, queso y derivados:
Mujeres 19 – 50 años: 2.5 (> 0 – 2.5)
Mujeres 51 – 70 años: 4 (> 0 – 2.5)
Hombres 19 – 50 años: 2.5 (> 0 – 3)
Hombres 51 – 70 años: 2.5 (> 0 – 2.5)
USDA 3 c-eq








SENC 1-3 al día
Australia
Carne magra, pescado, pollo, huevos, nueces, semillas, 
legumbres, frijoles:
Mujeres 19 – 50 años: 2.5 (> 0 – 2.5)
Mujeres 51 – 70 años: 2 (> 0 – 2.5)
Hombres 19 – 50 años: 3 (> 0 – 3)
Hombres 51 – 70 años: 2.5 (> 0 – 2.5)
USDA 5 – 7 oz-eq
Carnes 
rojas
SENC Consumo opcional, ocasional y moderado.
Australia
Carne magra, pescado, pollo, huevos, nueces, semillas, 
legumbres, frijoles:
Mujeres 19 – 50 años: 2.5 (> 0 – 2.5)
Mujeres 51 – 70 años: 2 (> 0 – 2.5)
Hombres 19 – 50 años: 3 (> 0 – 3)
Hombres 51 – 70 años: 2.5 (> 0 – 2.5)
USDA No especifica




Grasas untables: consumo opcional, ocasional y 
moderado.
Aceite de oliva: consumo diario en cantidades moderadas 
para alcanzar las necesidades diarias de energía.






SENC Consumo opcional, ocasional y moderado.
Bebidas 
alcohólicas
SENC Consumo opcional, ocasional y moderado.
La tabla 2 muestra los diferentes métodos utilizados por el profesorado universitario para enseñar 
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la elaboración de dietas/menús. De 23 universidades que actualmente imparten el grado en NHD, 11 
universidades (47,8%) contestaron a la encuesta online enviada. La columna 1 de la tabla 1, muestra 
la universidad donde se imparte el grado en NHD. La asignatura o asignaturas donde se enseñan 
los diferentes métodos de elaboración de dietas/menús, se puede observar en la columna 2. Los 
métodos utilizados y material bibliográfico de referencia para la elaboración de dietas, se presenta 
en las columnas 3 y 4 respectivamente. La mayoría de las universidades llevan a cabo la enseñanza 
de elaboración de dietas en asignaturas enfocadas a la alimentación saludable y de tratamiento de 
patologías como dietética, dietoterapia, nutrición clínica, etc. Todas las universidades enseñan a los 
estudiantes el método de dietas por raciones/gramajes, seguido del método de intercambios, siendo el 
menos utilizado el de equivalencias.
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Nutr Hosp. 
Jansa M, Vidal M. Planes de alimentación 
por raciones de 10 gr de hidratos de carbono 
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Salas-Salvadó J. Nutrición y dietética clínica. Elsevier
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y Nutrición. Manual teórico-práctico. Díaz de Santos; 
Cervera P. Realización de una dieta. En: Alimentación 
y Dietoterapia.  McGraw Hill Interamericana.
Thompson JL, Manore MM y Vaughan LA. Diseño de una 
dieta sana. En: Nutrición. Addison-Wesley Iberoamericana.
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Dietas y Planificación de Menús. Madrid: Imagen Comunicación Multimedia.
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Federación Española de 
Sociedades de Nutrición, 
Alimentación y Dietética (FESNAD). 
Ingestas Dietèticas de Referencia 
(IDR) para la población española. 
EUNSA.
Sociedad Española de Nutrición 
Comunitaria (SENC). Guías 
Alimentarias para la Población 
Española. IM&C.
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National Academies. Dietary reference 
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nutrición. Tomo II: Composición y 
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nutrición. Tomo III: Nutrición 
humana en el estado
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Salas-Salvadó J. Nutrición y 
dietética clínica. Elsevier
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La elaboración de dietas por raciones/gramajes implica la utilización de tablas de composición 
de alimentos, las guías alimentarias y recomendaciones de frecuencia de consumo de alimentos 
establecidas por la literatura científica y los organismos nacionales e internacionales de referencia 
en salud pública. Se trata de un punto de partida en el proceso de enseñanza-aprendizaje sobre la 
elaboración de dietas/menús (Council, 2013; DGAC, 2015; SENC, 2016). La bibliografía que se 
utiliza para tal fin es variante entre las universidades, por lo que la metodología de elaboración dietas 
por raciones/gramajes, también puede variar.
La confección de dietas y menús por intercambios se empezó a utilizar en América en los años 
60, sufriendo variaciones metodologías hasta el día de hoy (M. L. Wheeler et al., 1996; Madelyn L. 
Wheeler, 2003). Fueron los investigadores Rusollilo y Marques en el año 2004, quienes introdujeron 
en España este concepto y validaron la metodología de elaboración dietas/menús por intercambios 
con raciones/porciones de alimentos españoles (Marques-Lopes et al., 2017). El término intercambio 
se ha visto enfrentado con el termino equivalencia, generando confusión entre profesionales y la 
literatura científica en lengua castellana, además de afectar al correcto aprendizaje de los estudiantes 
en su futuro desempeño profesional. El término equivalencia procede de la traducción incorrecta 
de la palabra “exchange”, que significa intercambio. Este error persiste actualmente en la literatura 
científica, generado errores terminológicos y metodológicos en el proceso de enseñaza-aprendizaje de 
elaboración de dietas/menús. El intercambio es un conjunto de alimentos unificados a un mismo valor 
de energía y macronutrientes, mientras que la equivalencia o equivalente es la cantidad de alimento 
que contiene 10 g de su macronutriente principal (hidratos de carbono, proteínas o lípidos), pero 
con grandes variaciones en el aporte del resto de macronutrientes (Hernández & Baquedano, 2011; 
Marques-López & Rusollillo Femenías, n.d.; Salas-Salvadó, 2014; Madelyn L. Wheeler, 2003). 
Los hallazgos encontrados nos permiten conocer cuáles de los métodos de elaboración de dietas/
menús son los más empleados en las universidades, así como el material bibliográfico de referencia, 
pero no nos permite analizar los criterios, metodologías y herramientas utilizados para su desarrollo.
Entre las dificultades encontradas en la puesta en marcha de la red de docencia, destaca la baja 
tasa de respuesta del cuestionario por parte de los docentes universitarios de las 23 universidades 
implicadas en la formación del estudiante de NHD. El desconocimiento de las metodologías y 
herramientas empleadas en la elaboración de dietas/menús, supone otra dificultad, conocemos el 
material bibliográfico de referencia pero no como se desarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Elaborar metodologías y herramientas con criterios unificados y consensuados en la elaboración de 
dietas/menús por raciones/gramajes, equivalencias e intercambios, es una propuesta de continuidad 
en futuras ediciones de esta red.
4. CONCLUSIONES
Las universidades españolas que imparten el grado en NHD enseñan el método de elaboración 
de dietas/menús por raciones/gramajes, seguido del método de intercambios. El método menos 
empleado es el de equivalencias.
Existe confusión en la terminología y metodología de la literatura sobre le elaboración de 
dietas/menús por equivalencias e intercambios.
Es necesario dar continuidad al trabajo de la presente red, para conocer las metodologías y 
herramientas utilizadas en la elaboración de dietas/menús, con la finalidad de elaborar un manual 
docente de referencia.
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Carrasco Hortal, José; Abellán Alarcón, Antonio; Cortés Samper, Carlos; Carratalá Puertas, Jose Liberto; 
Aledo Tur, Antonio José; Francés García, Francisco; Toledo García, Jorge; Morales Menárguez, Francesc, 
Vilella, 
Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía
Departamento de Geografía Humana
Departamento de Sociología 
Universidad de Alicante
RESUMEN
La red Viceversos de este año ha tratado de abordar el tema de lo transmodal, los universos ficcio-
nales, la realidad mediada, las metodologías no-representacionales, conceptos que pueden ser expli-
cados desde su óptica social, teórica o filosófica o bien deduciéndose a partir de prácticas producidas 
por estudiantes (maquetas experimentales, performances, modelos dinámicos). 
La estrategia de aproximación, como en otras ocasiones, es la de proponer dinámicas de colabo-
ración y aprendizajes por experiencia que mezclen integrantes docentes de varias titulaciones en los 
que puedan estar involucrados sus estudiantes. 
La primera dinámica docente, llamada “huertobarrio”, trata de acciones en la huerta de bajo im-
pacto material en base a enunciados de pequeños aprovechamientos sostenibles, como pueda ser una 
recolección cosecha fuera de temporada o una actividad deportiva cuyos instrumentos son arbustos y 
suelos modificados, organizando el calendario y los perfiles de reserva. Para los estudiantes de arqui-
tectura, estas acciones tenían que permitir comprobar el funcionamiento de los diseños en su entorno 
real. Para los estudiantes de sociología, era la oportunidad de observar y tratar de describir el impacto 
que la introducción de estos dispositivos o experiencias pudiera causar en la conciencia o imaginario 
de los asistentes.  La segunda dinámica docente, llamada “La vida secreta de los árboles”, es una 
acción-performance que se ha versionado a lo largo del cuatrimestre en dos sedes geográficas, entre 
Alicante, Elche y Toronto (Canadá).
Palabras clave: transmodal, comunes, arquitectura performativa, observación participante
1. INTRODUCCIÓN
Han sido dos proyectos de investigación en docencia los que finalmente se han desarrollado este 
año: el primero, llamado “Huertobarrio”, es un conjunto de acciones de diseño en la huerta de Murcia 
en el que han participado grupos de alumnos de 2º de Fundamentos para la Arquitectura (asignatura 
“Proyectos Arquitectónicos 3”) y de 3º de Sociología (asignatura “Procesos Sociales II: Sociología 
del Medioambiente”). Tuvo su día público de puesta en servicio el 12 de Mayo de 2017 y a ella 
asistieron una cincuentena de estudiantes de 1 de la ESO del Colegio Público Cipriano Gadea de La 
Ñora en Murcia (profesores: Antonio Abellán, Jorge Toledo y Liberto Carratalá). Se produjeron ocho 
acciones a lo largo de dos horas que duró la prueba de pequeñas instalaciones dirigidas a los niños del 
colegio público de La Ñora, iniciadas a las 10:00. Dos grupos de alumnos iban a ser los destinatarios 
de cuatro acciones cada uno, por lo que los estudiantes sociólogos se dividieron para participar en 
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ambos grupos de visitantes. Todas pretendían poner en valor cuestiones intangibles o no evidentes a 
partir de pequeños ejercicios de diseño.
El segundo, llamado “La vida secreta de los árboles”, ha tenido una repercusión notable en medios 
y ha posibilitado la colaboración de alumnos de 5º de Fundamentos para la Arquitectura con estu-
diantes de Tecnologia en TU-Delft y de Designing Interactive Objects II de un curso llamado Digital 
Media Program en la York University de Canadá. 
2. MARCO DE REFERENCIA
2.1 Sobre la relación de “huertobarrio” y los talleres “Common Extra House Lab”.
El marco de experiencias docentes dentro del que se engloba “huertobarrio” se llama “Common 
Extra House Lab”, el cual busca cada curso aproximarse a formas de habitar intensamente animadas por 
las políticas de lo colaborativo, lo autogestionado y las economías circulares. Dicho marco constituye 
un conjunto de prácticas docentes con una actitud altamente crítica respecto a la disciplina, por 
ejemplo, entendiendo la reciprocidad profesor y alumno para construir conocimiento; o entendiendo 
el aula como espacio útil de autonomía y emancipación; o incorporando maneras negociadas de 
fundamentar los discursos.
2.2 Aportaciones teóricas de los estudiantes sociólogos. 
Las memorias de los trabajos de los sociólogos  incluyen un análisis del marco sociohistórico 
extenso, iniciando una reflexión acerca de los flujos migratorios producidos desde la Revolución 
Industrial del XVIII para luego concentrarse en municipios de Alicante y Murcia, o bien aportando 
reflexiones teóricas sobre el concepto de huerto y la acepción de lo que signfica el huerto urbano a 
partir del análisis de fuentes bibliográficas como “¿Qué hacemos con nuestras zonas rurales?” (Espar-
cia, 2016) o “Innovación social y políticas urbanas en España: experiencias en las grandes ciudades.” 
(Subirats 2015). (memoria de Margaux Lopez, estudiante).
En ocasiones los estudiantes de sociología se aventuran a proponer analogías o referentes para el 
proyecto de “huertobarrio”, como cuando se encuentran modelos similares de proyectos cooperativos 
en Sudamérica, aislando de ellos similitudes en cuanto a objetivos generales: desarrollar una con-
ciencia medioambiental, apoyar el negocio local, fomentar hábitos de vida y alimentación saludables, 
reusar recursos naturales en abandono e poner en valor la identidad local fomentando lazos entre 
comunidades. .”  (memoria de Javier Martí, estudiante, p6).
Enfatizando el modo de definir que el estudiante sociólogo Javier Martí tiene acerca del concepto 
“huertobarrio”, cabe recordar que el nombre, propuesto por el profesor Antonio Abellán, recuerda a 
esos “binomios fantásticos” de la Gramática de la Fantasía en Rodari, aquellas entidades combinadas 
que funcionan como detonantes para nuevos enunciados, como en el ejemplo del “perro-armario”: 
“las palabras son extrañadas, mudadas, lanzadas una contra otra en un cielo jamás visto antes. Enton-
ces se encuentran en las mejores condiciones para generar una historia” (Rodari 1972, 27).
2.3. La permanencia de la tecnología
A medida que la tecnología se ha vuelto más sofisticada, más transparente y más barata, se ha 
convertido en un componente ubicuo cotidiano. Está integrada en casi cualquier asunto con el 
que el ser humano tiene contacto, tanto en lo construido como en lo intangible. La implicación de 
esta condición es que prácticamente cualquier cosa tiende hoy dia a poder programarse. Se puede 
considerar que esta manera de entender la tecnología, tan trabada con los modos de usarse y agendas 
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y calendarios, justifica que cualquier propuesta de diseño pueda estar respaldada desde su enunciado 
y desde su técnica. Se proyecta también en escenarios donde las tecnologías tienen cada vez más 
autonomía para la toma de decisiones y, por tanto, en sustituir a humanos antes cuestiones como el 
bienestar, la seguridad, el confort, la ecología, etc. (ver Figura 01).
2.4. Los sistemas complejos
Formular preguntas del tipo ¿puede tener que ver el timbre de los pájaros con la orografía? o ¿tiene 
ritmo el murmullo del viento que recorre un valle? ha ayudado a algunos estudiantes a formular 
propuestas de diseño aparentemente extrañas en su comienzo, pero que tenían el sentido de buscar 
un punto de ciencia que respaldara el inicio y además pensar en el medio natural como un sistema 
compuesto de entidades simbióticamente conectadas que se retroalimentan. Así, se han llegado a 
construir analogías entre campos de conocimiento aparentemente inconexos cuando han ayudado a 
visibilizar procesos naturales y a identificar unidades de trabajo mínimo o parámetros. Por ejemplo, 
grabaciones de 1 minuto de sonidos naturales en un valle de montaña, de los cuales se aíslan los 
tramos acústicos con frecuencias similares a notas musicales.
Muchos sistemas complejos son emergentes, autoorganizados y muestran reglas gracias a los 
cuales se consiguen interpretar comportamientos globales. Lo fundamental es que sus patrones de 
comportamiento que emergen de las interacciones entre individuos y estos patrones constituyen 
categorías equiparables a conceptos tales como tipología o costumbre en  arquitectura y sociología.
2.5. Worldmaking, transmodal y transmedia.
El concepto creación de universos (worldmaking) se refiere de modo genérico a cómo se considera 
el entorno simulado digitalmente, ambiente o escenario dentro del cual tiene lugar la interacción de los 
agentes. En este tipo de universos virtuales los agentes suelen reaccionar siguiendo patrones extraídos 
de la biología. Incluso las reglas de comportamiento se etiquetan como si se tratara de formulaciones 
químicas. Así, se usa el concepto de chemotaxis para ciertas definiciones que se explican como 
respuesta a estímulos químicos, comportamientos unitarios de atracción o repulsa. Estos patrones de 
comportamiento constituyen unidades mínimas parametrizables, y son susceptibles de complejizarse 
(reproducción, crecimiento, sociabilidad, degradación, etc.). 
Transmodal y transmedia son dos términos similares pero se distinguen en función de si uno se 
refiere a componentes o a sistemas. El primero se refiere a la alternancia, cruzamiento, combinación 
de modos (vehículos) para contar un relato o hacer visible un proceso. En procesos cognitivos, trabaja 
con más de un ámbito sensorial. En términos de narratividad, el segundo se refiere a técnicas que 
combinan más de una plataforma para contar una única historia. En términos de conocimiento, lo 
transmedia remite a lo transdisciplinar como aquello que recurre a varias de éstas para conseguir un 
aprendizaje completo, holístico.
2.6. Referente pionero para “La vida secreta…”
Para entender el alcance de la segunda de las experiencias, “La vida secreta de los árboles”, cabe 
señalar que hay una conexión sugerente entre las teorías que hablan de los sistemas emergentes y 
el diseño a base de partículas, derivadas de los estudios de Inteligencia Artificial, y las prácticas 
arquitectónicas transdisciplinares, aquellas que usan narrativas no lineales en la representación de 
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información, tiempo y espacio. Prácticas performativas pioneras desde disciplinas como el Arte, la 
Biología y la Arquitectura, fueron las de Sommerer y Mignonneau a mediados de los 90s. Éstos dise-
ñaban instalaciones como “A-Volve”, pobladas de criaturas aparentemente vivas cuyo crecimiento y 
evolución dependía de cómo los visitantes interactuasen. Sus universos virtuales se fundamentaban 
en principios de “media crossing” (transmodalidad) para la definición de contenidos 3D así como en 
algoritmos de inteligencia artificial. (ver Figura 09).
3. ALGUNAS METODOLOGÍAS EXPERIMENTALES
3.1. Una pizarra de clase como superficie de negociación.
Se identificaron agentes no-humanos (animales, plantas, suelo, procesos meteorológicos, etc.) 
compatibles con agentes humanos (agricultores, paseantes, turistas, okupas, residentes, etc. ). 
La sesión de trabajo en colaboración fue en febrero. Algunos martes del calendario lectivo, en los 
que coincidían las horas de docencia de las asignaturas de ambos Grados, se produjeron encuentro de 
trabajo en el aula. Una primera idea de ocho posibles enunciados venía ya establecida desde el final 
del cuatrimestre anterior. En ese momento se trataba de hacer públicas las propuestas, mejorarlas, 
definir los perfiles humanos a quienes se destinaban, etc. “Una dinámica en la pizarra, dividida en 
ocho franjas correspondientes a los ocho proyectos, ayudó a establecer un primer posicionamiento 
de los estudiantes sociólogos respecto de los trabajos de arquitectura:  anotando dudas y formulando 
preguntas acerca del espectro humano a quien podía estar destinado, estaban estableciéndose los pri-
meros compromisos de participación, ya que cada sociólogo acabaría estando vinculado a un par de 
proyectos” (explicado por Margaux Lopez, estudiante), (Ver figuras 02 y 03).
Para que la acción de “Huertobarrio” en la huerta funcionara adecuadamente era necesario no 
solamente que cada grupo de diseño desarrollase su prototipo, sino que la experiencia en su conjunto 
se pudiera comunicar, convocar, organizar, ejecutar, documentar y analizar posteriormente de forma 
adecuada. Se tuvieron que diseñar unos protocolos, soportes comunicativos y de gestión colaborati-
va, p.e., para ayudar a establecer cómo los ciudadanos se inscribían, cómo realizaban reservas o sus 
cancelaciones; dónde comentaban sus opiniones, etc. Algunos de estos soportes instrumentales se 
referían al espacio físico (mapas google); al tiempo (calendario, horario); a las estrategias de comu-
nicación con lo público; o a cómo indexar los participantes reales y virtuales. (ver Figura 06 a 08).
3.2. Sobre el uso de una red social ficticia.
Desde el comienzo se planteó la necesidad de contar con una plataforma capaz, no solamente de 
comunicar el proyecto, sino también de representar de una forma más detallada el aspecto social de 
la vida en ese HuertoBarrio. Pero ¿era posible emplear una aplicación como Facebook para hacer que 
las problemáticas emergieran? Eso se intentó en un primer momento. Como la visualización comple-
ta de una comunidad y las conversaciones que pudieran emerger hubiera sido un material fértil para 
proyectar. Se creó un grupo nuevo a partir de perfiles ficticios y que se viera con el tiempo en qué 
se convertirían éstos o con qué serían sustituidos. Aparecieron  agentes humanos considerablemente 
complejos, p.e. personas haciendo preguntas, expresando opiniones, o contando sus experiencias del 
HuertoBarrio; y agentes “no humanos” que pudieran ser automatizados a través de entradas de datos 
y sensores comprensibles por las personas, p.e. conejos indicando su presencia, el suelo de la huerta 
notificando de su nivel de pH, etc. (Ver figuras 04 y 05).
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3.3 “Toloka”, el tiempo de clase para tareas comunes
Hubo sesiones de trabajo comunitario, introduciendo ese concepto a través de la revisión de pa-
labras tradicionales que, en diferentes idiomas y con diferentes matices culturales, dan nombre a las 
jornadas dedicadas al cuidado de los bienes comunes: minga, auzolan, córima, talkoot, andecha, mu-
tirâo, mumi, tequio, ayni o toloka. 
En concreto, los alumnos se organizaron para los siguientes grupos: perfiles humanos y relación 
con los sociólogos (a); perfiles no humanos, agentes y ciclos naturales (b); mapeo del territorio y las 
acciones (c); manejo de tiempos: duraciones y horarios (d); representación gráfica del diseño (dibujo 
arquitectónico) (e); comunicación y contacto (f); discurso de cada diseño (g); registro de la acción 
(h). Cada uno de estos nuevos grupos se encargó de buscar metodologías, formatos y herramientas. 
En algunos casos, dichas herramientas resultaron ser las habituales en la disciplina arquitectónica, 
como la representación gráfica en dibujos y mapas. En muchos otros se usaron herramientas no espe-
cializadas ni estrictamente vinculadas a la disciplina pero sí cada vez más presentes en la profesión: 
páginas web, formularios vinculados a hojas de cálculo, herramientas de análisis de redes, recursos 
de comunicación y narrativa o herramientas de colaboración en línea.
3.4 Sobre “La vida secreta de los árboles”.
La primera materialización de la instalación se produjo a lo largo de una semana de taller a finales 
de Febrero, durante la cual los estudiantes se familiarizaron con el recurso Max o cycling74’S, un 
entorno de programación multimedia desarrollado por el IRCAM en Francia en 1986 que trabaja con 
sonido (msp) y video (Jitter). Así, se pudo diseñar a partir de sonido, cromatismo, o cualquier dato 
registrado, listado o tabulado, el cual es capaz de ser traducido a valores cartesianos tridimensionales 
en universos virtuales. En el modelo final de la primera semana, los agentes simularon desplazamientos 
ascendentes y descendentes; el entorno-universo se materializa en una jerarquía de cuerpos; apareció 
un concepto flor que ayudó a entender un ciclo de vida (nacimiento, maduración, putrefacción…) y 
unas condiciones de atracción hacia otros agentes participantes. Resultó ser el primer contacto de 
diseño de un universo paramétrico, que esa semana primera todavía sería virtual, pero que ya estaba 
sentando las bases del trabajo en los meses posteriores. (ver Figura 11 y 12).
4. DEBATE Y CONCLUSIONES 
4.1 Planteamientos desde la sociología
Los profesores de Sociología explicaron que explican las técnicas escogidas o descartadas como 
fueron, respectivamente, la observación participante (con la cual el observador se involucra en la ac-
ción antes de realizar entrevistas); o el focus group (grupo de discusión) en el que se reúnen entre 5 y 
10 personas que no se conocen y que debaten sobre un tema. 
Paralelamente a la definición de los perfiles idóneos de los visitantes a cada experiencia, y comple-
tamente vinculada a esta, se elaboró una tipología de sujetos basada en características sociodemográ-
ficas generales como el sexo, la edad, el lugar de residencia y otras variables más específicas como 
disponer de una cultura medioambiental, agrícola o animalística.
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Debido a que finalmente la población que iba a participar era medio centenar de niños de 12 años, 
se decidió la técnica de la observación participante como las más idónea y establecieron los  siguien-
tes objetivos de análisis: reacción y conducta diferencial por sexos ante la acción que se les presenta-
ba; entendimiento de la acción; interacciones entre agentes; elementos que concentrasen su atención; 
y afinidad con la experiencia.
4.2 La percepción de los estudiantes que han participado en Huertobarrio.
Los estudiantes de sociología parecen estar más entrenados en contar los procesos de aprendiza-
je propios y observados que los de arquitectura. También pueden contar adecuadamente el sentido 
general del proyecto en el paisaje huertano: “…tratar aspectos de la vida cotidiana en el presente, y 
pasarla a una vida más huertana, más colaborativa. En otras palabras, reflejar el hecho de que existen 
diferentes formas de aprecio y valoración de la naturaleza y que, muchas veces, ésta incluye cualida-
des que se ocultan detrás de la percepción cotidiana que tenemos de la misma” (relator: Javier Martí, 
estudiante). Más adelante en su memoria, el mismo estudiante reflexiona con ayuda de la RAE acerca 
del sentido del nombre general: “… huerto se refiere a un terreno de corta extensión, generalmente 
cercado, en el que se plantan verduras, legumbres y dispone de árboles frutales. Y por otro lado está 
barrio, que se refiere a cada una de las partes en las que se dividen pueblos, ciudades o sus distritos... 
De esta forma podemos entender el proyecto huerto-barrio: como una actividad con acciones que en-
tremezclan los recursos naturales de un huerto y los recursos humanos de un barrio para así establecer 
una relación sostenible entre ambos.”  (memoria de Javier Martí, estudiante, p5). 
También en las memorias finales de los estudiantes de sociología se explican con un nivel de deta-
lle exhaustivo las fases de diseño y los reacciones de los visitantes antes las acciones de Huertobarrio. 
Por ejemplo en el caso de un paseo por una parcela cuyas condiciones de tierra, temperatura, arbolado 
favorecen la presencia de conejos silvestres: “…el proyecto planifica un paseo respetuoso con dichos 
animales, utilizando perfumes para maquillar el olor… y unas suelas ajenas a las zapatillas con las 
que reducir el impacto sonoro… (de la memoria del estudiante Pau Canal). 
Por ejemplo, en el caso del proyecto sobre la cabina antiladridos, “…los niños tenían mucha 
curiosidad frente a la cabina. Debido a su estatura y delgadez, tuvimos muchos problemas para que 
la cabina se quedase recta… y dijo el niño: no sé si eso servirá para camuflar el olor, ya que estoy 
sudando mucho…”. (Relatora: Margaux Lopez, estudiante). O en el caso del proyecto de recolección 
de cosechas en excultivos, “…se trata de una recolección pensada para no destruir del todo lo poco 
de productividad que le queda a la parcela… y no dañar su equilibrio medioambiental… Por ello se 
diseñan unos utensilios especiales… como unas gafas con filtros que ayudan a seleccionar un solo 
limón de cada rama… o un guante que limita el tamaño de las naranjas que puedes recoger”.
En muchos casos los estudiantes sociólogos presentes en la huerta el dia de las actividades ac-
tuaron como notarios y evaluadores. Los diseños eran inmediatos y se podía atender bien a las ins-
trucciones de uso; luego atender a las reacciones durante la acción; luego realizar breves entrevistas. 
Por ejemplo, el TRX tuvo un éxito claro debido a una comprensión inmediata, y a que conectó con 
unas necesidades primarias para la generación que la estaba ensayando. (Relatora: Margaux Lopez, 
estudiante).
Algunos estudiantes sociólogos precisan el modo en que los estudiantes arquitectos se dirigían a 
los visitantes (niños de 1 de la ESO), “…lanzando preguntas retóricas, haciendo que se cuestionaran 
distintos aspectos con las parcelas abandonadas… hablando sobre cómo regenerarlas y obtener fru-
tos… Y la mayoría de los niño/as se mostraron bastante taciturnos, sin saber que contestar…” hasta 
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que aparecieron los nuevos utensilios. También se observaron modos de actuar formando grupos de 
amigos y segregando sexos. (memoria de: Javier Martí, estudiante p13). 
La transcripción de las entrevistas grabadas con el móvil tras realizar la acción resulta de gran va-
lor literario y sociológico. Por ejemplo: “¿Qué pensáis del proyecto? – Está guapo - ¿Os parece que 
va a funcionar o no? – juro que como no funcione me da algo. Que tengo miedo a los perros. – Ya. 
Bueno, no están sueltos los perros así que bien. …”  (relatora: Margaux Lopez, estudiante).
Sobre los valores en la construcción del marco colaborativo, “… la interdisciplinariedad no como 
un fetiche deseado en los manuales, sino como una actitud. El reunirme con mis compañeros tanto 
para comprender las críticas técnicas realizadas por el profesor Abellán como para construir una 
réplica y adaptación a tales críticas, mezclando en todo momento lo técnico con lo social e interio-
rizándolo como una misma cosa…”   (de la memoria de Pau Canal, estudiante). Aquí el estudiante 
sociólogo introduce una de las claves para entender la naturaleza de la Red Viceversos: es el intento, 
en ocasiones infructuoso, de diluir la frontera entre el pensamiento creativo-técnico y el analítico-so-
ciológico, como si cualquier enunciado debiera estar visado desde ambos posicionamientos.  “…me 
ha permitido comprender que las actitudes principales para poder cooperar con personas de otras dis-
ciplinas consisten en la humildad (no poseo el saber absoluto) y en la visión holística (…) Escuchar 
atentamente y expresarme de manera pedagógica han sido los elementos básicos de la comunicación 
entre mis compañeros y yo …”  (de la memoria de Pau Canal, estudiante).
5. CONCLUSIONES 
5.1 Sobre el proyecto “huertobarrio”
Los aprendizajes logran, en la mayoría de los casos, el descubrimiento y la comprensión de con-
ceptos básicos, la adopción de herramientas nuevas y el desarrollo de una incipiente conciencia sobre 
la complejidad y riqueza de este tipo de proyectos. Dichas herramientas comunes nacen desde una 
comprensión y coordinación del trabajo de toda la clase y no desde la demanda directa del profesor. 
Objetivos alcanzados son:
La reformulación de funciones de los recursos. Ejemplos de este tipo de hallazgo son la tabla 
horaria gráfica realizada en una hoja de cálculo y vinculada a la página web o el mapa compartido 
cuyos iconos pasaron de ser marcadores de ubicación a convertirse en elementos interactivos de una 
interfaz.
La integración de información y flujos de trabajo, entendiendo que el trabajo de unos y otros ha de 
ser conectable e interoperable. El ejercicio más claro en ese sentido fue la creación de una página web 
de entrada de información (a través de formularios) con un espacio comunicativo donde los aspectos 
organizativos y los diseños pudieran ser revisados y entendidos por terceros. 
El uso de los medios digitales no sólo como visor de resultados. Un ejemplo de esto es el mapa 
compartido que se usó para coordinar la ubicación de los diseños. Otro ejemplo sería el uso de formu-
larios en línea que permitieron traducir el trabajo de identificación de perfiles de usuarios, realizado 
en colaboración con los sociólogos, en una herramienta práctica para la organización de los grupos de 
asistentes a la acción experimental.
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La revisión crítica en los procesos aparentemente triviales. Esto se hizo patente en el desarrollo de 
los mencionados formularios de inscripción, y hizo entender a los estudiantes que desarrollar automa-
tismos no es una tarea automática, sino completamente intencional y altamente diseñada.
La necesidad de liderar aspectos específicos dentro de un proyecto conjunto. El aspecto más rele-
vante en este sentido fue la creación de un grupo de registro con la documentación del proceso y el 
resultado.
En cuestiones de diseño, los estudiantes de arquitectura proyectan después de haber recorrido y 
experienciado el contexto una y otra vez (Ingold, 2013). Se convierten en mediadores, negociadores 
de las posibilidades que la materia prima, el territorio, contiene como activadora de emociones (Till, 
2005), evitando las maquetas y favoreciendo los modelos que hagan visibles un nuevo rango de sim-
biosis entre humanos y naturaleza.
Desde la sociología se pueden indicar objetivos adicionales: El modo de medir el impacto de las 
acciones, de acotar el perfil humano a quien va dirigido y de diseñar las mesas de discusión poste-
riores. También, el valor de trabajar con un caso real. Se ha creado la conciencia en ambos grupos 
de estudiantes de que el aprendizaje multidisciplinar es positivo y les empodera, acercándose a com-
prender situaciones útiles para la sociedad. La creación de equipos multidisciplinares que ensayan 
situaciones habituales en su vida futura como profesionales y/o investigadores, incluso creándose 
vínculos de solidaridad entre ambos grupos de estudiantes. También ensayan, parte de los estudiantes, 
el éxito o fracaso de “subirse a un tren ya iniciado” que suponen los enunciados establecidos a priori.
5.2 Sobre el proyecto “La vida secreta de los árboles”
Max/Msp es un recurso adecuado para la Arquitectura, la Geografía y la Sociología por cuanto los 
datos numéricos de partida los decide el diseñador de la experiencia. Pueden ser sonidos, intensidades 
lumínicas, valores cartográficos o cualquier otro dato tabulado susceptible de entrar en un algoritmo 
que ayude a configurar un “universo” virtual poblado por agentes, entornos, atractores, etc. En una 
época en la no está más allá de nuestra imaginación dibujar música o esculpir luz, una nueva especie 
de arte y diseño ha emergido para encapsular disciplinas distintas en trabajos únicos, contraviniendo 
las categorizaciones. Usando recursos como el Cycling74’s Max (https://cycling74.com/) se facilita 
la exploración de estas nuevas tecnologías desde la virtualización y simulación a la actualización, 
produciendo nuevas formas de arquitectura, arte y diseño.
El reto a nivel de diseño es que, en los entornos virtuales, se cumplan los requisitos descritos con 
anterioridad (memoria masiva, adaptativo en tiempo real…), que los agentes determinen mediante 
algoritmos movimientos, fuerzas, o energías; que las formulas algorítmicas simples sean sustituidas 
por datos complejos (por ejemplo clima, cuidados, datos sociológicos…). y, si al final necesitamos 
una arquitectura que “respire”, los agentes pueden tomar presencia mediante dispositivos externos 
que funcionen a modo de activadores sensoriales básicos (luces, sonido, olores, humo, etc.), una 
manera de materializar, dando consistencia y repercusión a la información compleja. 
6. REPERCUSIÓN EN MEDIOS
El taller del 20 al 24 de Febrero que contó con la presencia del profesor Mark-David Hosale 
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se transmitió por videostreaming desde la aplicación “Vértice” de la UA. https://vertice.cpd.ua.es/
col/6421. (datos: “Worldmaking &amp; Technoledge: immersive environments in the age of deple-
ting resources. Usuario: jose.carrasco@ua.es)
Se produjeron dos comunicaciones en las Jornadas Innovaestic 2017. 
https://web.ua.es/es/ice/redes-innovaestic2017/documentos/distribucion-definitiva-comunicacio-
nes-orales.pdf (1 de Junio de 2017, mesas 15 y 16). (ver Figura 19).
El proyecto “La vida secreta de…” se publicó un artículo en la edición de Elche del Diario Infor-
mación, el 11 de Junio de 2017. (ver Figura 18).
http://www.diarioinformacion.com/elche/2017/06/11/entroncar-elche-toronto/1904831.html
El proyecto “La vida secreta de…” fue seleccionado para formar parte de la Feria Makers de To-
ronto, mostrándose una réplica conectada a Elche dentro del edificio Reference Library de Toronto, 
el 8 de Julio de 2017. (ver Figuras 13 a 17).
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7. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumerará los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en la red. 
Participante Tarea Firma
Jose Carrasco Hortal Coordinador 
Abellán Alarcón, Antonio Responsable de la ac-
ción
Cortés Samper, Carlos Investigador 
Carratalá Puertas, Jose Liberto Responsable de la ac-
ción 
Aledo Tur, Antonio José investigador
Francés García, Francisco investigador
Toledo García, Jorge investigador
Morales Menárguez, Francesc investigador
Santiago Vilella Técnico de laboratorio
8. RECONOCIMIENTO
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Figura 02. Trabajo de estudiantes de sociología y arquitectura, inicio de trabajos de “huertobarrio”. 
Imagen de enunciados por estudiantes arquitectos (Febrero de 2017).
Figura 03. Trabajo de estudiantes de sociología y arquitectura, inicio de trabajos de “huertobarrio”. 
Imagen de fichas completadas por estudiantes sociólogos (Febrero de 2017).
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Figura 04. Tabla Excel para determinar perfiles sociológicos integrantes de la Red Facebook del 
grupo (izq); lista desplegada de integrantes de Red Facebook para “huertobarrio” (dcha).
Figura 05. Red Social Facebook con miembros humanos ficticios y otro no humanos. (Material de 
trabajo de “huertobarrio”, Febrero de 2017)
Figura 06. Mapa Google para geolocalizar las acciones de huertobarrio (Mayo 2017)
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Figura 06. Mapa Google para geolocalizar las acciones de huertobarrio (Mayo 2017)
Figura 07. Imágenes de acciones de huertobarrio (Mayo 2017)
Figura 08. Diagrama para visualizar tareas comunes (tolokas) y diseños (Mayo 2017)
Figura 08. Diagrama para visualizar tareas comunes (tolokas) y diseños (Mayo 2017)
Figura 09. “A-Volve”. Sommerer y Mignonneau (años 90s).
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 Figura 10: Reparto de tareas de participantes. Aula de Realidad Virtual. Biblioteca UA.
Figura 10: Reparto de tareas de participantes. Aula de Realidad Virtual. Biblioteca UA.
Figura 11. Cartel anunciador de conferencia de profesor Mark-David Hosale.
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Figura 12. Cartel anunciador de la fabricación del árbol para “La vida secreta de…”, por alumnos 
de TU-Delft en UA.
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Figura 13. Anuncio de “La vida secreta de…” en página web del Departamento de Expresión Grá-
fica Composición y Proyectos (17 mayo 2017).
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Figura 14. Cartel de “La vida secreta de…” en la versión que se expuso en la UA (2 de Junio de 
2017).
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Figura 15. Anuncio de “La vida secreta de…” en página web del Departamento de Expresión Grá-
fica Composición y Proyectos (8 de Julio de 2017).
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Figura 16. Cartel de “La vida secreta de…” para el Centro de Cultura Contemporánea L’Escorxador 
(Elche, 8 de Julio de 2017).
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Figura 17. Anuncio de “La vida secreta de…” en página web de Festival internacional Maker (Li-
brería Reference, Toronto, 8 de Julio de 2017).
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Figura 18. Entrevista el 11 de Junio sobre el evento “La vida secreta de…” programado para el 8 
de Julio.
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Figura 19. Programa de Redes Innovaestic 2017.
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RESUMEN 
El estudio de la materialidad prehistórica y los procesos de inventario y catalogación constituyen una 
parte esencial para la asimilación de los contenidos curriculares de varias asignaturas del Grado en Historia. 
El desarrollo de nuestro proyecto ha hecho especial hincapié en la creación de unos documentos docentes 
multilingües como base para implementar métodos y modalidades organizativas de enseñanza, que se concretan 
en la confección de unos dosieres donde se recoge la cultura material prehistórica básica, unido  a la creación 
de maletas didácticas tanto para el estudio de los grupos cazadores recolectores como agricultores.
Palabras clave: Prehistoria, cultura material, documentos docentes, multilingüe.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 El objeto de estudio
Para poder explicar y comprender la Historia de la Humanidad, especialmente el periodo 
conocido como Prehistoria, -que abarca desde la aparición de los primeros seres humanos hasta las 
primeras sociedades con escritura- es importante reconocer y  explicar cómo era la cultura material de 
cada una de las sociedades y qué herramientas se fueron elaborando a lo largo de más de 2,5  millones 
de años. Los instrumentos fabricados durante la Prehistoria fueron manufacturados sobre diferentes 
tipos de materia prima, algunos de ellos conservados hasta nuestros días –piedra, arcilla, metal- y 
otros como la madera desaparecidos. En estas sociedades sin escritura, es la cultura material la que 
nos permite recomponer los modos de vida de esos grupos que vivieron a lo largo de un periodo que 
ocupa más del 99% de la Historia. En este sentido, no podemos olvidar que las mejoras en las condi-
ciones materiales son las que han posibilitado el progreso de la Humanidad y que, por tanto, cualquier 
1788 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
estudio de las sociedades humanas actuales y pasadas, debe tener en cuenta que los elementos que la 
integran son básicamente tres: mujeres, hombres y sus condiciones materiales.
Conseguir que la enseñanza de la cultura material prehistórica forme parte de los contenidos 
curriculares de alguna de las asignaturas del grado en Historia, es una cuestión primordial en el estu-
dio, tanto de las sociedades cazadoras y recolectoras como de las agrícolas y metalúrgicas prehistóri-
cas. Más aún si tenemos en cuenta la drástica reducción del número de créditos dedicados a su estudio 
en ambas asignaturas. 
En relación a esto, entre los contenidos curriculares incluidos en los grados en Historia en Es-
paña, cabe destacar diversas nociones sobre tecnología e instrumentales prehistóricos, con los que se 
intenta que el alumnado conozca los procesos de producción de la cultura material, su evolución tec-
nológica y tipológica, y los procesos de clasificación y análisis. El uso exclusivo de material gráfico 
como recurso docente, se viene mostrando insuficiente para conseguir buenos resultados de aprendi-
zaje. El desarrollo de fichas descriptivas y gráficas, formando completos dosieres de materiales pre-
históricos, junto a talleres de experimentación sobre instrumental, concretamente lítico y cerámico, 
constituyen la mejor metodología de enseñanza-aprendizaje con la que mostrar e interactuar con los 
estudiantes, aunque esta última actividad requiere de una serie de condiciones de difícil consecución. 
No obstante, a día de hoy, y a pesar de los esfuerzos por compatibilizar medios, tiempo y recursos, 
los resultados de aprendizaje no son todo lo halagüeños que el equipo docente encargado de impartir 
dichas asignaturas considera que serían los más adecuados. Una parte de los estudiantes no parece 
asimilar ni comprender determinados procesos técnicos de manufactura o características formales de 
los objetos prehistóricos como tampoco domina la terminología específica, incluso tras simplificarla 
y reducirla considerablemente.
1.2 Revisión de la literatura
A pesar de la existencia de una extensa bibliografía relacionada con la cultura material pre-
histórica –que año tras año se recomienda en las guías docentes-, donde encontramos tanto manuales 
clásicos en relación a temas generales (Menéndez et al., 1997; Eiroa, 1999; García Díaz y Zapata, 
2013, entre otros) junto a otros más específicos que hacen referencia a materias primas concretas 
como lítico -Merino, 1994; Piel-Desruisseax, 1989; Tixier et al. 1980-, óseo -Camps-Fabrer, 1983-, 
cerámica –Orton  et al. 1997- o metal -Delibes, 1998; Mohen, 1992-, la labor de consulta por parte 
del alumnado es prácticamente inexistente, sobre todo en los primeros cursos del Grado, donde la ten-
dencia es a únicamente tener en cuenta aquellos documentos docentes que el profesorado implementa 
en el campus virtual de la universidad. Ante esta obviedad, la necesidad de ofrecer al alumnado unos 
documentos someros y claros respecto a aquello que consideramos fundamental para su conocimien-
to en relación a las sociedades prehistóricas, se convierte en incuestionable.
Por otra parte, la detección en los últimos cursos de problemas recurrentes en la asimilación 
de contenidos sobre tecnología prehistórica, en titulaciones de grado pero también en máster, ha per-
mitido analizar y reflexionar sobre la forma de impartir y de dotar a los estudiantes de los contenidos, 
mostrando la necesidad de introducir mejoras con la ejecución de métodos de enseñanza de mayor in-
teractividad, tanto en la relación docentes-estudiantes y estudiantes-estudiantes, como de los propios 
estudiantes con el objeto de estudio (Biggs, 2006). Las clases teóricas expositivas o participativas y 
las clases prácticas con estudio de casos, no parecen constituir la mejor metodología docente para 
alcanzar una formación completa y de calidad del alumnado.    
Por esta razón, hace unos años se llevó a cabo una red de investigación en docencia universi-
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taria en torno al estudio de la tecnología lítica prehistórica con la incorporación de talleres de expe-
rimentación lítica (Jover et al., 2016) basada fundamentalmente en métodos de enseñanza basados 
en aprendizajes cooperativos (De Miguel, 2006: 25). Esta innovación ha resultado un recurso excep-
cional con metodología experimental y audiovisual al tiempo que fomenta la participación activa del 
alumnado en un trabajo cooperativo.
Figura 1: Detalle de los materiales utilizados para el taller experimental de talla lítica.
1.3 Propósitos
En este sentido, la creación de una red de investigación en docencia universitaria, relacionada 
con la confección de nuevos documentos docentes en los que se utilicen métodos de enseñanza como 
el aprendizaje basado en problemas o el aprendizaje cooperativo (De Miguel, 2006: 25), se justifica 
en la posibilidad de introducir mejoras de tipo metodológico y práctico en las asignaturas donde se 
imparten dichos conocimientos, intentando reorganizar la programación docente de algunas asignatu-
ras, creando nuevos materiales, al tiempo que se considera oportuno fomentar la participación activa, 
la motivación por la calidad y el trabajo cooperativo. 
De este modo, en nuestra opinión, un mejor diseño y planificación de las actividades docentes 
y la elaboración de dosieres de cultura material prehistórica, permitirá mejorar ostensiblemente los 
resultados de aprendizaje. La experiencia llevada a cabo en asignaturas del Grado en Historia, concre-
tamente Sociedades cazadoras y recolectoras en la Prehistoria y Sociedades agrícolas y metalúrgicas 
en la Prehistoria, impartidas en segundo curso, es un claro ejemplo de evaluación de las fortalezas y 
debilidades de la implementación de dichos dosieres.
2. MÉTODO 
El proyecto sobre cultura material prehistórica pretende introducir al alumnado en el conoci-
miento de la tecnología prehistórica con particular atención al estudio de los principales útiles docu-
mentados en los yacimientos arqueológicos. Entendemos por cultura material prehistórica el conjunto 
de objetos manufacturados que nos permiten conocer y presentar los modos de vida de los distintos 
grupos humanos prehistóricos. Hace referencia a los objetos y a la tecnología usada para satisfacer las 
necesidades de un grupo y mejorar su calidad de vida, a la vez que  nos muestra sus conocimientos 
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y simbolismos. En general, se trata de objetos o instrumentos muy variados, dependiendo tanto del 
soporte o materia prima como de su elaboración y posterior funcionalidad. 
No obstante, en la actualidad, y a pesar de los diferentes esfuerzos por unificar recursos, me-
dios y tiempo, los resultados observados en el aprendizaje del alumnado distan bastante de los obje-
tivos que el equipo docente del área de prehistoria podría considerar como los más apropiados. Un 
número importante de estudiantes no llega a comprender y asimilar algunas terminologías o recono-
cimientos en relación a la cultura material. Estos problemas se arrastran y llegan incluso a observarse 
en los últimos cursos de Grado, lo cual ha sido la base fundamental para reflexionar y analizar sobre 
nuevas maneras de impartir y presentar los contenidos a los estudiantes, partiendo de la necesidad de 
introducir mejoras en la metodología de la enseñanza, sobre todo con una mayor interactividad, tanto 
en la relación entre estudiantes como docentes y estudiantes e incluso entre estos últimos y el objeto 
de estudio.
En general, debemos enfrentarnos a diferentes problemas. Por un lado las clases teóricas son 
poco participativas y las clases prácticas, donde el número de alumnos por grupo es elevado, suelen 
ser a su vez escasas, por lo tanto en sí mismo no constituyen la mejor metodología para poder lograr 
una formación completa y de calidad del alumnado.
Todo esto nos ha llevado a reformular nuestro trabajo cuya metodología se basa en una nueva 
planificación de los recursos docentes y un mejor diseño de las actividades de aprendizaje, para con-
seguir un salto cualitativo en la formación universitaria.
Uno de los aspectos fundamentales por lo que se ha solicitado la red docente es la posibili-
dad de crear nuevos materiales docentes que faciliten y sirvan de apoyo en el estudio individual del 
alumnado así como la preparación de las asignaturas. Dichos materiales docentes consisten en la re-
copilación y explicación de los principales objetos o instrumentos que conforman la cultura material 
de las sociedades prehistóricas, que en sentido secuencial y diacrónico permitan comprender mejor 
los contenidos de las asignaturas de grado referidas a este periodo de la humanidad. En este caso, 
se concretan en las impartidas durante el segundo curso, Sociedades cazadoras y recolectoras en la 
Prehistoria y Sociedades agrícolas y metalúrgicas en la Prehistoria. Con esto se intenta que los estu-
diantes participen del conocimiento de los procesos de producción de los instrumentos y herramientas 
fabricadas a lo largo de la Prehistoria, introduciéndoles en la evolución de la tecnología, variabilidad 
y, sobre todo, en los procesos de clasificación y análisis de estos objetos, tanto desde el punto de vista 
de la investigación como del estudio del patrimonio histórico y cultural.
En los extinguidos planes de estudio de 1993 y 2000, donde existía una mayor libertad de 
horarios para impartir contenidos curriculares incluidos en las diferentes asignaturas, se ofrecían co-
nocimientos de tecnología de la cultura material prehistórica a través tanto de clases prácticas como 
teóricas, con la ayuda de documentos escritos, material gráfico y una pequeña colección de referencia, 
especialmente de piezas líticas experimentales. Sin embargo, la falta de materiales para llevar a cabo 
talleres sobre proceso de talla supuso su sustitución por materiales didácticos alternativos para las 
prácticas.
A partir de los nuevos planes de estudio de 2010, implantados en el curso 2011-2012 e in-
mersos en el Plan Bolonia, contaban con menos horas presenciales y una importante reducción del 
número de asignaturas, dentro del grado en Historia, dedicadas a las sociedades prehistóricas. Esto 
unido, además, a una planificación más rígida de la secuencia de impartición de los contenidos, y a la 
inexistencia de laboratorios donde poder llevar a cabo las prácticas con grupos de alumnos tan nume-
rosos. En este sentido, debemos hacer hincapié que en los últimos años el alumnado matriculado en 
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las asignaturas de Sociedades cazadoras y recolectoras en la Prehistoria y Sociedades agrícolas y me-
talúrgicas en la Prehistoria, alcanza, e incluso supera, los 100 estudiantes. Esto dificulta, tal como co-
mentábamos anteriormente, el desarrollo de prácticas de laboratorio para grupos tan numerosos y, en 
este sentido, ha llevado a concentrar los contenidos sobre cultura material en tres horas de prácticas de 
laboratorio, teniendo en cuenta que una de ellas está dedicada por completo a un ejercicio evaluable.
Describiendo y analizando el contexto, donde se imparten los contenidos relacionados con 
la cultura material prehistórica, podemos concretarlo del siguiente modo. La asignatura de segundo 
grado en Historia, Sociedades cazadoras y recolectoras en la Prehistoria es de carácter obligatorio y 
se imparte durante el primer cuatrimestre con un total de 60 horas presenciales y 90 horas de trabajo 
considerado como no presencial. Al menos el 75 % de las horas presenciales, se dedica a la impar-
tición de clases teóricas que versan sobre los diferentes  aspectos de estos grupos humanos de la 
Prehistoria y para lo cual se usan métodos de lección participativa, utilizando algunos recursos TIC 
como powerpoint, web o multimedia, además de los recursos de pizarra, esquemas y guiones. El 25% 
restante se divide en dos seminarios, de dos horas cada uno, donde se plantean casos de estudio, una 
práctica de laboratorio de tres horas de duración, donde el alumnado toma contacto con las caracte-
rísticas de los materiales utilizados por los grupos cazadores recolectores de la Prehistoria –aunque 
centradas en piezas líticas- y por último, una salida de campo donde se visita el Museo de Prehistoria 
del Servicio de Investigaciones Prehistóricas de Valencia, que alberga una de las mejores colecciones 
de materiales prehistóricos de la península Ibérica.
Hasta la actualidad, el contenido de nociones básicas impartidas en esta asignatura ha sido 
fundamentalmente de carácter teórico-práctico, combinado con algunos recursos gráficos y repro-
ducciones de materiales líticos. Esta forma de transmitir el conocimiento dificulta la asimilación 
y comprensión de algunos conceptos y procesos de trabajo en la elaboración de los elementos que 
conforman la cultura material prehistórica. Las continuas referencias a estos contenidos a lo largo del 
desarrollo de la asignatura son recurrentes. Se hace alusión a los mismos en las clases teóricas, en 
los seminarios, así como en las prácticas de campo, por lo que consideramos que su asimilación debe 
ser básica para la compresión del conjunto de la asignatura. Sin embargo, el poco tiempo disponible 
dedicado a poder asimilar una gran cantidad de conceptos y procesos era y sigue siendo uno de los 
problemas más importantes.
En general, los objetivos formativos que se pretenden alcanzar con todas las actividades do-
centes, se podrían concretar en: que el alumnado conozca y comprenda las diversas hipótesis, teorías 
y procesos relacionados con el estudio de las sociedades cazadoras-recolectoras de la Prehistoria, que 
dominen una bibliografía básica y que desarrollen profesionalidad en la aplicación de técnicas de re-
conocimiento y caracterización de estos grupos humanos. En este sentido, las competencias generales 
establecidas en el grado, tales como el razonamiento crítico, la capacidad de análisis y gestión de la 
información, la motivación por la calidad y la capacidad de planificación y organización. Ello unido 
a las competencias específicas de identificar, analizar y explicar la Historia, como  proceso complejo 
y dinámico,  desde los ámbitos local, nacional, europeo y universal; emplear con propiedad concep-
tos, categorías, teorías y temas relevantes de las diferentes ramas de la investigación histórica apre-
ciando la importancia que tienen para la investigación los diversos contextos económicos, políticos, 
culturales y sociales; obtener la habilidad para usar críticamente las fuentes documentales históricas 
así como los instrumentos de recopilación de la información; leer, analizar e interpretar el registro 
arqueológico; capacidad de comunicar y argumentar de forma oral y escrita en cualquiera de las len-
guas oficiales de la Comunidad Valenciana, de acuerdo con la terminología y técnicas usuales en la 
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profesión historiográfica; y capacidad de manejar los recursos, las técnicas informáticas y de internet 
con el fin de actualizar los conocimientos en los nuevos instrumentos de difusión de la información. 
Para alcanzar todas estas competencias la asignatura de Sociedades cazadoras y recolectoras 
en la Prehistoria se estructura en tres bloques temáticos que a su vez se dividen en dos temas cada uno. 
Los contenidos son los siguientes:
BLOQUE TEMÁTICO 1.- EVOLUCIÓN HUMANA, ECOSISTEMAS Y PRIMERAS 
TECNOLOGÍAS.
Tema 1: Los primeros grupos humanos y la evolución del paisaje: los seres humanos 
y la cultura. El medio ambiente durante el Cuaternario. 
Tema  2: La diversificación humana y su tecnología.
BLOQUE TEMÁTICO 2.- LOS PROCESOS DE MIGRACIÓN HUMANA
Tema 3: Los humanos arcaicos: procesos migratorios y estrategias de subsistencia.
Tema 4: Los humanos modernos y la expansión por el planeta: procesos de convivencia, 
cambios sociales y culturales.
BLOQUE TEMÁTICO 3.- LA APARICIÓN DEL MUNDO SIMBÓLICO Y LOS 
PRIMEROS CAZADORES Y RECOLECTORES COMPLEJOS
Tema 5: Grafismo y simbolismo. El nacimiento del arte.
Tema 6: Los últimos cazadores-recolectores.
Durante el desarrollo de la asignatura, los contenidos relacionados con cultura material están 
presentes desde primer momento y se hace referencia a ellos tanto en las clases teóricas como en los 
seminarios, salida de campo y clases prácticas. Sin embargo, los resultados de aprendizaje distan 
bastante de la intencionalidad del equipo docente, sobre todo en una falta de dominio por parte de los 
estudiantes de la terminología específica de los materiales prehistóricos. Por ello, tras una profunda 
evaluación de los contenidos y desarrollo de la asignatura por parte de los docentes del área de Pre-
historia, se consideraron necesarios una serie de cambios para mejorar dichos resultados, los cuales se 
centrarían en intensificar los esfuerzos para el conocimiento de las nociones básicas sobre los princi-
pales útiles de los grupos cazadores y recolectores, desde sus inicios hasta los grupos mesolíticos. De 
este modo, desde casi el comienzo de la asignatura, los estudiantes contarán con todos los contenidos 
sobre los procesos de elaboración del instrumental lítico y su evolución. Así, en los siguientes temas 
no será necesario detenerse en impartir contenidos en este sentido. Esto favorecerá la participación 
en las clases prácticas que se llevan a cabo a continuación, pudiendo trabajar e interactuar con los 
materiales disponibles.
Con todo, la importancia de estos dosieres reside en la posibilidad de ofrecer al alumnado una 
herramienta básica que desde el inicio del curso, a través del campus virtual, estará a disposición de 
todos los estudiantes. A esto se sumará, en las clases prácticas, el uso de maletas didácticas sobre la 
cultura material de los grupos cazadores recolectores. 
Estos cambios en la asignatura creemos que facilitarán los procesos de enseñanza-aprendizaje 
y mejorarán considerablemente los resultados de estudio. La organización de las diversas actividades 
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propuestas contribuirá a reforzar las competencias, a la vez que desarrollarán el incremento de la 
profesionalidad en la aplicación de técnicas de reconocimiento y caracterización de grupos arqueo-
lógicos cazadores y recolectores prehistóricos y en el uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) (Pizarro, 2009).   
La otra asignatura fundamental para el reconocimiento de la cultura material prehistórica es 
Sociedades agrícolas y metalúrgicas en la Prehistoria, impartida durante el segundo cuatrimestre del 
segundo curso de grado en Historia. Se trata de una asignatura obligatoria con un total de 60 horas 
presenciales y 90 horas de trabajo no presencial. Al menos el 75% de las horas presenciales consisten 
en clases teóricas impartidas con diversos recursos TIC. El resto de esas horas se dedican a semina-
rios,  donde se analizan casos de estudio en relación a los temas tratados en la asignatura, una salida 
de campo para visitar un yacimiento arqueológico donde se puede reconocer alguna de las culturas 
estudiadas en clase y una práctica de laboratorio de 3 horas de duración donde el alumnado aprende 
a reconocer la cultura material de las sociedades productoras y complejas.
El propósito que se persigue con este tipo de formación es reforzar con estas actividades, una 
serie de objetivos generales, tales como que los estudiantes conozcan y comprendan las hipótesis, 
teorías y principales procesos relacionados con el estudio de las sociedades de la Prehistoria reciente 
y la Protohistoria; dominio de la bibliografía referida a estos periodos así como la aplicación de téc-
nicas de reconocimiento y caracterización de grupos arqueológicos prehistóricos y en el uso de TIC. 
A ello podemos unir otra serie de objetivos esta vez de carácter específico que podemos resumir en 
la comprensión de conceptos y categorías relacionados con la Prehistoria reciente; asimilación de los 
grandes procesos sociales y culturales desarrollados durante la Prehistoria reciente; y conocimiento y 
manejo de la bibliografía al uso en relación a la Prehistoria reciente. 
En este sentido, las competencias que se pretenden alcanzar siguen las pautas comentadas 
anteriormente para la asignatura de Sociedades cazadoras y recolectoras en la Prehistoria, esto es 
razonamiento crítico, capacidad de síntesis y análisis, gestión de la información, búsqueda de la cali-
dad y capacidad de planificación y organización. Unido a las competencia específicas de identificar, 
analizar y explicar la Historia desde los ámbitos local, nacional, europeo y universal, entendida como 
un proceso complejo y dinámico; uso de conceptos, categorías, teorías y temas relevantes de las di-
ferentes ramas de la investigación histórica y reconocimiento de su importancia para la investigación 
los diversos contextos económicos, políticos, culturales y sociales; habilidades para el uso crítico de 
la bibliografía; análisis e interpretación del registro arqueológico; capacidad de comunicar y argu-
mentar de forma oral y escrita en cualquiera de las lenguas oficiales de la Comunidad Valenciana, 
de acuerdo con la terminología y técnicas usuales en la profesión historiográfica; manejo de recursos 
informáticos de difusión de información. 
Para todo ello, también esta asignatura ha sido estructurada en diversos bloques temáticos que 
recogen diversos temas: 
BLOQUE TEMÁTICO 1.- LAS PRIMERAS COMUNIDADES CAMPESINAS
Tema 1: El surgimiento de la domesticación. 
Tema 2: Principales focos de neolitización.
Tema 3: La expansión del Neolítico en la cuenca mediterránea y Europa.    
BLOQUE TEMÁTICO 2.- HACIA LA COMPLEJIDAD SOCIAL 
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Tema 4: El Calcolítico y los procesos de intensificación económica en el planeta.  
Tema 5: La Edad del Bronce y la complejidad social.
BLOQUE TEMÁTICO 3.- HACIA EL FINAL DE LA PREHISTORIA
Tema 6: Etnias y Estados del final de la Prehistoria.
Los contenidos sobre cultura material impartidos en la asignatura se organizan 
siempre en relación a cada sociedad concreta estudiada. Se hace referencia a ella tanto en las 
clases teóricas como en las prácticas, centrando la atención en las nuevas tecnologías, como 
es el caso de la creación de la piedra pulimentada, la cerámica o la metalurgia. Los nuevos 
conocimientos se implementarán con la incorporación de los nuevos dosieres así como con la 
interacción con las maletas didácticas.
3. RESULTADOS 
Uno de los aspectos fundamentales por lo que se ha solicitado la red docente es la posibili-
dad de crear nuevos materiales docentes, que faciliten y sirvan de apoyo en el estudio individual y 
colectivo y para la preparación de las asignaturas. Dichos materiales docentes consisten en la reco-
pilación y ordenación de una variada y exhaustiva selección de los principales objetos, instrumentos 
o herramientas que conforman la cultura material de las distintas sociedades prehistóricas y que en 
su conjunto contribuyen a comprender mejor el contenido de las asignaturas del grado en Historia 
dedicadas a la explicación de dichas sociedades dentro de su contexto histórico.
Para ello, se ha considerado oportuno, por parte de los miembros de la red docente, crear 
unas maletas didácticas con un conjunto de reproducciones de piezas arqueológicas representativas 
de los diferentes periodos y fases prehistóricas. Se han organizado dos conjuntos diferenciados aten-
diendo a la cultura material de cazadores-recolectores por un lado y agrícolas-metalúrgicos por otro. 
La selección ha permitido crear una colección de referencia ordenada con la que el alumnado pueda 
interactuar, no solo observando sino incluso manipulando y valorando las propiedades morfológicas 
y técnicas de cada pieza, herramienta u objeto. Por ejemplo, entre los útiles de la maleta relacionada 
con sociedades cazadoras y recolectoras se pueden observar las piezas líticas propias del Paleolítico 
inferior (choppers, chopping-tools, bifaces), del Paleolítico medio (raederas, lascas levallois, puntas 
musterienses), Paleolítico superior (buriles, raspadores, láminas, hojas de retoque plano) y del Epi-
paleolítico (microlitos). En cuanto a las maletas referidas a la cultura material de los agricultores, 
por supuesto la gran baza es la colección de referencia de cerámicas, donde se recogen desde piezas 
neolíticas hechas a mano con decoraciones propias del momento (impresiones cardiales, incisiones, 
acanalados) hasta fragmentos pertenecientes a la Edad del Bronce, momento en el que la metalurgia 
ya se ha generalizado. De este momento, se presentan también algunos instrumentos metálicos así 
como moldes de fundición. En general esta colección de referencia relacionada con la cultura material 
ha sido recibida con gran valoración por parte de los estudiantes, puesto que les permite materializar 
aquello que en repetidas veces han observado sobre el papel o en imágenes, es decir, concretar lo 
abstracto de los conceptos.
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Figura 2: Detalle de una de las maletas didácticas.
 Así mismo, se ha procedido a la confección de unos dosieres multilingües que contienen fi-
chas estandarizadas e individualizadas sobre los principales útiles de las sociedades tanto cazadoras 
y recolectoras como agricultoras y metalúrgicas en la Prehistoria. Cada ficha consta, además del tipo 
de útil o herramienta de que se trata, de datos relativos al tipo de soporte, materia prima, morfología, 
cronología, adscripción cultural, bibliografía, y, sobre todo, su representación gráfica. Dicha ficha, 
cuyo formato de presentación al alumnado será en pdf, va acompañada de una presentación gráfica 
fotográfica de la pieza, una explicación de los campos y la bibliografía pertinente que permite am-
pliar los contenidos. El objetivo de estos documentos es simplificar y presentar de forma unitaria el 
conjunto de los principales útiles de la cultura material de sociedades prehistóricas, en un intento de 
facilitar y clarificar a los estudiantes la información básica de carácter descriptivo, a la vez que ofrece 
un modelo de catalogación e inventariado fácilmente asimilable y comprensible. Las fichas de los 
dosieres se presentan en tres idiomas –castellano, valenciano e inglés- y van acompañadas de textos 
con nociones básicas sobre los diversos grupos y culturas que conforman las sociedades prehistóricas 
desde la aparición de los primeros seres humanos hasta la introducción de la escritura.
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Figura 3: Ficha modelo del dosier de materiales prehistóricos.
Uno de los contenidos esenciales para el estudio de esas sociedades prehistóricas es el estu-
dio de la cultura material asociada a la elaboración del instrumental o de los medios de producción. 
La Historia de la Humanidad nos muestra que desde la aparición de los primeros seres humanos, las 
condiciones materiales de las diversas comunidades se fueron afianzando e incrementando, siendo 
imprescindibles para nuestro desarrollo tanto cultural como social. Y, en este sentido, la producción 
de herramientas que pudieran efectuar aquellas tareas, que con las manos o la dentición no podemos 
hacer, permitieron satisface y ampliar nuevas necesidades.   
Aun siendo conscientes de que algunos de esos enseres fueron elaborados con materiales 
perecederos –madera, fibras vegetales-, otros utilizaron diferentes soportes perdurables que se han 
conservado hasta nuestros días como parte importante dentro de los restos arqueológicos preservados 
en los yacimientos. Este conjunto artefactual jugó un papel fundamental en los procesos de desarrollo 
social y económico de las sociedades prehistóricas, en especial, de aquellas con un modo de vida ba-
sado en la caza y la recolección y posteriormente la agricultura y ganadería, cuyo desarrollo temporal 
en la Historia de la Humanidad se llevó a cabo a lo largo de los últimos 2,5 millones de años.
El resultado de todo este planteamiento ha sido la confección de estos documentos docentes 
en los que se ha tenido en cuenta en todo momento la programación de las diferentes asignaturas así 
como su estructuración y contenidos según la guía docente publicada. Para ello, ha sido fundamental 
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organizar el trabajo siguiendo un orden cronológico asociado a la evolución de las diferentes socie-
dades y culturas prehistóricas reconocidas en cada momento. 
Las primeras reacciones por parte del alumnado ante estos nuevos documentos docentes ha 
sido más que positiva, mostrando la gran mayoría de los estudiantes su valoración ante un nuevo re-
curso que supone el afianzamiento de los conocimientos aprendidos, tanto en las clases teóricas como 
en las prácticas. Pero sobre todo la conveniencia y comodidad de disponer de unos dosieres con una 
información completa a la vez que concisa sobre la evolución y caracterización de la cultura material 
prehistórica, y a los que se les permitirá  recurrir como apoyo en cualquiera de las asignaturas de gra-
do en Historia en las que el contenido esté relacionado con la Prehistoria. 
4. CONCLUSIONES 
El estudio de la materialidad prehistórica así como los procesos de inventario y catalogación 
constituyen una parte esencial para la asimilación de los contenidos curriculares de las asignaturas 
de Prehistoria del Grado en Historia. Con el conocimiento de la cultura material somos capaces de 
reconstruir el pasado de las sociedades prehistóricas, puesto que las manifestaciones materiales son 
el resultado de la acción humana con su entorno natural, cultural y social. Al establecer relaciones de 
sincronía y diacronía entre los diversos restos nos permite concretar la seriación y evolución de los 
artefactos y hacer comprender al alumnado que en cada momento histórico las condiciones materia-
les han sido distintas y que sin el conocimiento en profundidad de las mismas es imposible explicar 
y comprender los modos de vida y el proceso histórico. Esto también sirve para hacer reflexionar al 
alumnado sobre nuestras actuales condiciones materiales y nuestro devenir histórico.
Por este motivo y dentro de ese contexto, se ha creado esta red docente cuyos objetivos eran 
fomentar una participación activa del alumnado dentro de la mejora de los resultados de aprendiza-
je en la impartición de las asignaturas de Prehistoria en el Grado en Historia. Con la aplicación de 
nuevos documentos docentes como son unos dosieres multilingües que recogen de manera clara pero 
amplia el conjunto de materiales prehistóricos, asociados tanto a las sociedades cazadoras y recolec-
toras como a las sociedades agrícolas y metalúrgicas en la Prehistoria, se ha contribuido a paliar las 
carencias del alumnado en relación a la asimilación tanto de terminología como tipológica y tecno-
lógica de los diferentes artefactos prehistóricos usados por nuestros antepasados. Todo ello reforzado 
con la colección de referencia creada a través de maletas didácticas con reproducciones de los objetos 
e instrumentos prehistóricos más representativos y que permiten a los estudiantes no solo observarlos 
directamente sino interactuar con ellos.
En definitiva, la participación activa del alumnado y el trabajo cooperativo, junto al diseño y 
secuenciación de contenidos docentes, deberán servir para mejorar en el futuro.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Palmira Torregrosa Giménez Coordinación. Guión y estructura del 
dosier. Elaboración de fichas. Traducción 
valenciano. Confección maletas didácticas.
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Pablo Camacho Rodríguez Diseño de las fichas modelo. Búsqueda 
bibliográfica. Elaboración de fichas. 
Laura Castillo Vizcaíno Búsqueda bibliográfica. Elaboración de 
fichas
Gabriel García Atiénzar Guión y estructura del dosier. Selección de 
materiales.
Francisco Javier Jover Maestre Guión y estructura del dosier. Selección de 
materiales. Confección maletas didácticas.
Alberto José Lorrio Alvarado Guión y estructura del dosier. Selección de 
materiales
Juan José Mataix Albiñana Búsqueda bibliográfica. Elaboración de 
fichas. Traducción valenciano.
María Pastor Quiles Búsqueda bibliográfica. Elaboración de 
fichas. Traducción inglés. Confección maletas 
didácticas.
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RESUMEN (ABSTRACT)
El marco académico de la Universidad de Alicante permite formar grupos de estudiantes con Alto Rendimiento Aca-
démico (ARA). Tales grupos cuentan con un número reducido de estudiantes, lo cual facilita la implantación de una 
metodología específica para concebir un marco de enseñanza-aprendizaje más personalizado. En el Grado en Ingeniería 
Informática, existe un grupo ARA en el Primer Curso. La asignatura Fundamentos de Computadores cuenta con una ca-
racterística adicional: la sesión de teoría y la de prácticas se concentran en la misma aula y en horario consecutivo. Esta 
configuración es muy apropiada para implantar una metodología de Aprendizaje Basado en Proyecto (ABP), en la que 
un proyecto práctico guía el aprendizaje del estudiante. Una vez constatada la viabilidad de la propuesta considerando 
las características del grupo de estudiantes, se concibe un proyecto integral a desarrollar por éstos. El proyecto consiste 
en el desarrollo de una calculadora en todas sus fases: elección de los formatos numéricos, selección e implementación 
de las distintas operaciones, visualización de resultados, etc. Se comparan los resultados académicos del grupo ARA con 
otros grupos que adoptaron una metodología de aprendizaje tradicional. Los resultados indican que la propuesta de ABP 
aplicada al grupo ARA ha logrado inspirar un mayor interés en los estudiantes y una mayor comprensión de los conceptos 
teóricos de la asignatura.
PALABRAS CLAVE: Aprendizaje Basado en Proyectos, Flipped Class, Alto Rendimiento Académico, Fundamentos 
de Computadores
1. INTRODUCCION
1.1. Descripción de la cuestión objeto de estudio.
Los diferentes Sistemas de Educación Superior europeos iniciaron un proceso de  armoniza-
ción en virtud de la declaración conjunta de los ministros de Enseñanza superior de Francia, Alemania, 
Italia y Reino Unido, realizada en La Sorbona (París) en 1998. Esta declaración fue posteriormente 
suscrita por España, que se incorporó a sus debates en 1999. Ese mismo año, los ministros europeos 
de Educación reunidos en Bolonia realizaron una declaración conjunta. En la Declaración de Bolonia 
se recogieron los planteamientos hacia la creación de ese espacio europeo común de enseñanza supe-
rior, (Espacio Europeo de Educación Superior, EEES), entre los que se destacó el papel primordial de 
las universidades en el desarrollo de las dimensiones culturales europeas.
Esta corriente de cambio ha condicionado el desarrollo, la evolución e incluso los objetivos 
de las diferentes universidades europeas. Con independencia de los planes de estudios previos a la 
creación del EEES, las universidades de la Unión Europea se han enfrentado a una infinidad de de-
safíos que, a día de hoy, en muchos casos aún están en proceso de resolución. Entre tales desafíos, se 
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encuentra la implantación de métodos de enseñanza-aprendizaje centrados en el/la estudiante, en los 
que el/la docente actúe como orientador o catalizador de dicho aprendizaje. Estas metodologías deben 
poseer la capacidad de adaptar el proceso de enseñanza-aprendizaje al nuevo contexto académico y 
social en todas sus vertientes, desde la metodología docente hasta la evaluación de los conocimientos 
adquiridos. Así mismo, dichas metodologías deben procurar imbuir en el/la estudiante la motivación 
necesaria para afrontar con éxito sus estudios y para obtener el máximo rendimiento de ellos. Otra 
de las características deseables de dichas metodologías debe ser la formación global del estudiante, 
integrando los conceptos teóricos con los prácticos, y orientando el proceso hacia la aplicación de los 
conocimientos adquiridos en situaciones del mundo real a las que el/la estudiante se va a enfrentar 
una vez finalizados sus estudios. 
La aplicación de metodologías con las características mencionadas anteriormente presenta 
ciertas dificultades, entre las que se pueden citar las características de los estudiantes que acceden 
a los estudios superiores, así como la configuración de los grupos de estudiantes. En efecto, la tran-
sición de la educación secundaria -en la que el docente adopta un papel más activo- a la enseñanza 
universitaria -en la que se demanda una mayor autonomía el estudiante- no es directa para todo estu-
diante, sino que a algunos de ellos, los más aventajados, se les puede exigir un mayor autocontrol de 
su proceso de enseñanza-aprendizaje y, por tanto, obviar el esquema tradicional de clase magistral y 
posterior evaluación de los conocimientos adquiridos mediante un examen escrito. Además, en los 
grupos numerosos puede resultar más difícil la implantación de dichas metodologías dado que la 
comunicación entre estudiante y docente es menos fluida y, por otra parte, la implementación de un 
nuevo método de evaluación más personalizado puede resultar muy costosa. 
En el curso académico 2010-2011, la Conselleria de Educación de la Generalitat Valenciana 
puso en marcha, en colaboración con las universidades públicas valencianas, los denominados grupos 
de Alto Rendimiento Académico (ARA). Con esta estrategia, se pretende reforzar el potencial de los 
estudiantes universitarios más destacados desde el inicio de sus estudios, ofreciendo parte de la do-
cencia en inglés, además de una serie de beneficios en su formación.
Según la Conselleria de Educación, Cultura y Deporte (Web-CEICE, 2017), los grupos de 
ARA poseen las siguientes características:
	Número de estudiantes óptimo en primer curso de la titulación.
	Docencia de créditos básicos de la titulación impartida en inglés.
	Profesorado altamente cualificado, con un mínimo de dos sexenios de investigación en el 
caso de Catedráticos/as de Universidad, y de un sexenio en el caso de Titulares de Univer-
sidad.
Con este principal objetivo, la Universidad de Alicante y la Conselleria de Educación, Cultura 
y Deporte de la Generalitat Valenciana subscriben anualmente el correspondiente convenio que deter-
mina las condiciones, características y ayudas que rigen el funcionamiento de los grupos ARA, tanto 
para los estudiantes como para los docentes. Cabe destacar que los estudiantes tendrán que acreditar, 
necesariamente, el nivel B2 en inglés al finalizar el primer curso.
Entre las ventajas de formar parte de un grupo ARA, se pueden reseñar las siguientes:
	Mención de esta pertenencia en el suplemento europeo al título.
	Criterio preferente para acceder a ayudas para la formación del personal investigador en 
sus diversas modalidades.
	Criterio preferente para bolsas Erasmus.
Por lo que respecta a la Universidad de Alicante, en concreto en la Escuela Politécnica Supe-
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rior, se han implantado grupos ARA en el Grado de Ingeniería Informática y en el Grado en Ingeniería 
en Sonido e Imagen en Telecomunicación. En el curso 2016-2017, el grupo ARA de la Ingeniería In-
formática contaba con 21 estudiantes, mientras que en la Ingeniería en Sonido e Imagen dicho grupo 
estaba formado por 34 estudiantes.
1.2. Revisión  de la literatura.
En el contexto universitario, donde es necesaria la adaptación continua a los nuevos métodos 
de enseñanza, el diseño de las actividades docentes debe realizarse de forma meditada y utilizando 
recursos didácticos que fomenten actitudes positivas de los estudiantes y su implicación en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (Formigós Bolea et al., 2013). El  papel activo que han de jugar necesaria-
mente las universidades exige de la incorporación de nuevos modelos educativos con el objetivo de 
que el aprendizaje se centre en el/la estudiante y no en el profesor, pues cada individuo es diferente y 
tiene necesidades particulares, estrategias diferentes de aprendizaje, procesos cognoscitivos y niveles 
de representación distintos (Badillo, 2006; Lozano Díaz, 2004; Sobrino López, 2013).
Los criterios de evaluación deben establecer, por un parte, cómo se ha de evaluar y, por otro 
lado, con qué se van  a evaluar los resultados del aprendizaje. El objetivo será la obtención de un 
conjunto de evidencias de la competencia suficiente del estudiante en lo que se refiere a sus cono-
cimientos, habilidades y actitudes, por medio de mecanismos de control que aseguren que pueda 
inferirse que el rendimiento esperado por el estudiante se ha logrado de manera adecuada (del Pozo 
Flórez, 2012).
En el diseño del cómo evaluar es importante tomar como referencia situaciones reales o si-
muladas del desempeño profesional (Ashford-Rowe, Herrington, & Brown, 2014). Por esta razón, 
el enfoque guiado por el EEES ha hecho especial hincapié en un diseño curricular orientado a la 
resolución de problemas. Según (Tejada Fernández & Ruiz Bueno, 2016), “el aprendizaje se vuelve 
más efectivo al tener la referencia profesional, al estar ligado o vinculado a la resolución de dificul-
tades o problemas reales… De esta forma, se fortalece la dimensión social, emocional y cognitiva de 
aprendizaje y desarrollo de las competencias”. De este modo, la evaluación permite no sólo medir 
las competencias, sino también favorecer el aprendizaje. Para ello se hace necesario diseñar una 
forma de evaluar mediante estrategias y modelos integrales y holísticos que permitan determinar los 
conocimientos, las habilidades y las actitudes alcanzadas. Estrategias como la evaluación auténtica, 
la evaluación formadora, la autoevaluación y coevaluación, pueden tenerse en cuenta (López Pastor, 
2009; Margalef de Sotelsek, 1997). En (Guerrero Romera, 2011) se plantean diversos métodos con 
los que evaluar: las rúbricas, el portafolios (Vaca, Agudo, & Rico, 2013), la memoria o el informe de 
evaluación, los informes de prácticas, simulación, vídeos, pruebas o ensayos, estudio de casos, pro-
yectos investigación (Martí et al., 2010), prácticas profesionales externas y/o internas, autoevaluación 
o dossier de aprendizaje, entre otras.
En cualquier caso, la evaluación por competencias debe partir de ciertas premisas (Cano, 
2008):
1. La evaluación orienta al currículo y puede generar un verdadero cambio en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.
2. Debe establecer una oportunidad de aprendizaje y utilizarse no para discriminar entre quie-
nes poseen ciertas competencias y quienes no, sino para promoverlas en todos los estudiantes.
3. Debe implicar a varios agentes. Por tanto, la evaluación puede hacerse por parte del profe-
sorado, de los compañeros o del propio estudiante, o por todos ellos; además, debe proporcionar in-
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formación sobre la progresión en el desarrollo de la competencia y sugerir caminos de mejora (Mora 
et al., 2009).
4. Debe ser coherente con el resto de elementos del diseño formativo y hallarse integrada en 
el mismo.
5. La evaluación ha de hacer más conscientes a los estudiantes de cuál es su nivel de compe-
tencias fomentando la autorregulación.
Dentro de las nuevas metodologías de enseñanza, es preciso destacar el Aprendizaje Basado 
de Proyectos (ABP). Este método de enseñanza está emergiendo con fuerza dentro de los planes de 
estudio universitarios, especialmente en las titulaciones técnicas en las que “el Proyecto” es una parte 
fundamental del desempeño profesional (Bell, 2010).
Esta metodología docente puede abarcar desde una titulación completa, como ocurre con el 
Grado de Ingeniería Multimedia de la Universidad de Alicante, a una única asignatura o un conjunto 
de asignaturas. El Proyecto pone el foco de atención en la importancia de tomar como punto de parti-
da una serie de situaciones prácticas cercanas al ámbito laboral para que se produzca un aprendizaje 
enraizado en contextos reales, en el que se abordan tareas auténticas, realistas y complejas (Vosniadov 
et al., 2001). 
Las actividades didácticas que se desarrollan cuando se aplica la metodología del ABP tienen 
como finalidad orientar al estudiante a conseguir los objetivos del proyecto planteado. De esta mane-
ra, el estudiante es el responsable de su propio aprendizaje y el profesor se convierte en catalizador de 
ese aprendizaje. Cuando se utiliza esta metodología, las clases tradicionales dejan de tener sentido, e 
incluso los libros de texto pueden llegar a perder importancia (Capraro & Jones, 2013). 
Una de las actividades didácticas utilizadas en el contexto ABP es la denominada “clase inver-
tida” o flipped classroom según su denominación en inglés (Herreid & Schiller, 2013). En este tipo de 
actividad, el aprendizaje se inicia en casa: el estudiante toma como referencia el material audiovisual 
o cualquier otra referencia documental que le suministra el docente y, posteriormente, es éste el que 
desarrolla actividades en clase para consolidar los conocimientos adquiridos en casa. De esta forma, 
se transfiere el trabajo de determinados procesos de aprendizaje fuera del aula y se  utiliza el tiempo 
de clase, junto con la experiencia del docente, para facilitar y potenciar otros procesos de adquisición 
de conocimientos y puesta en práctica de los mismos dentro del aula. La clase invertida no se cir-
cunscribe exclusivamente al ámbito del ABP pero, en este contexto, se adapta perfectamente ya que 
los estudiantes realizan el proyecto en casa, mientras que las consultas acerca de su realización son 
trasladadas a las clases, que son utilizadas por el docente para introducir nuevos conceptos y reforzar 
el aprendizaje del estudiante. 
Es preciso indicar que uno de los principales escollos a la hora de la aplicación de estas me-
todologías consiste en el esfuerzo que el/la docente debe realizar para adaptarse a ellas cuando está 
habituado al sistema de clases tradicionales.
1.3. Objetivos.
En esta red de investigación en docencia, el objetivo principal es implementar una propuesta 
metodológica basada en el Aprendizaje Basado en Proyectos y complementada por la clase invertida. 
La metodología propuesta se implanta en un grupo reducido de estudiantes con unas características 
específicas, como es el grupo de Alto Rendimiento Académico del Grado en Ingeniería Informática. 
La asignatura en la que se implementa la metodología es Fundamentos de Computadores, del primer 
curso del Grado en Ingeniería Informática. El cambio metodológico pretende provocar una modifica-
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ción profunda en los patrones de aprendizaje del estudiante. Por un lado, se pretende incrementar la 
motivación del estudiante y su implicación en su proceso propio de aprendizaje. Por otro lado, se bus-
ca ofrecer una enseñanza que integre los contenidos teóricos con su aplicación práctica en problemas 
cercanos al mundo real, de modo que el estudiante perciba su aprendizaje como base fundamental 
para el desempeño profesional que se le exigirá una vez finalizados sus estudios.
Una vez implementada la propuesta metodología, se analizan los resultados del grupo de es-
tudiantes en el que se aplica, comparándolos con otros grupos de estudiantes de la misma asignatura.
2. METODOLOGÍA
2.1. Contexto de aplicación.
Como se ha comentado con anterioridad, los grupos de Alto Rendimiento Académico son 
grupos reducidos de estudiantes que financia la Conselleria de Educación, Cultura y Deporte a fin de 
potenciar el proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes con mayor cualificación. En primer 
curso del Grado en Ingeniería Informática de la Universidad de Alicante, existe un grupo ARA para 
todas las asignaturas. Desde la Escuela Politécnica Superior (EPS), se facilitan horarios y aulas co-
munes para las sesiones de teoría y práctica. Dado el reducido número de estudiantes, que en el curso 
2016-17 es de 21 estudiantes, se hace factible utilizar laboratorios de la EPS para impartir contenidos 
tanto teóricos como prácticos.
En el caso de la asignatura de Fundamentos de Computadores, posee el carácter de formación 
básica dentro del  primer curso y tiene asignada una carga docente presencial de 2 horas de teoría y 
2 horas de prácticas a la semana durante el primer cuatrimestre del curso académico. La EPS pro-
porciona al grupo ARA una franja continua de 4 horas en el mismo día y en un mismo laboratorio. 
Aunque por razones administrativas las horas se encuentran diferenciadas como 2 horas de teoría 
seguidas de 2 horas de prácticas, esta organización espacio-temporal permite al docente una flexibili-
dad compatible con el Aprendizaje Basado en Proyectos. En este tipo de enseñanza, la realización de 
un proyecto a lo largo de todo el cuatrimestre será el motivo para introducir y afianzar los conceptos 
teórico-prácticos de la asignatura. 
Evidentemente, las competencias y los objetivos asociados al grupo ARA son idénticos a 
los del resto de grupos de estudiantes. El laboratorio donde se imparten las sesiones del grupo ARA 
cuenta con 24 puestos de trabajo con un ordenador de propósito general, además de un sistema de 
proyección y pizarra.
2.2. Procedimiento.
Este apartado incluye la descripción del Proyecto, que constituye la pieza principal sobre la 
que gira la estrategia de ABP, así como su relación con los contenidos teóricos y prácticos de la asig-
natura. 
El Proyecto consiste en la realización de una calculadora sencilla de 3 dígitos decimales. La 
calculadora tiene capacidad para realizar las operaciones aritméticas básicas de suma, resta, multipli-
cación y división. También dispone de capacidad para memorizar resultados de forma acumulativa, 
sustractiva o con reinicio. Debe ser capaz de mostrar resultados en binario y en Binary Coded Deci-
mal (BCD), y admitir formatos numéricos enteros y, opcionalmente, de punto flotante dependiendo 
de la operación a realizar.
El proyecto propuesto se estructura en cinco fases. En cada una de ellas se obtiene como resul-
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tado un conjunto de especificaciones -fase 1- o bien una serie de circuitos electrónicos digitales -resto 
de fases-, que proporciona una implementación realista soportada por la herramienta de simulación 
utilizada en la asignatura. 
Las fases del Proyecto son las que se describen en la Tabla 1, donde se incluye además para 
cada una de ellas la asignación temporal. Esta programación temporal se ha distribuido en sesiones de 
aula que se dedican a la exposición de los objetivos de cada fase del proyecto, la resolución de dudas 
sobre conceptos teóricos y la orientación en la resolución de aspectos prácticos de implementación 
y diseño. La planificación se realiza en base a 15 semanas lectivas del cuatrimestre. Cada semana se 
imparte una sesión de 4 horas.
En la Tabla 2 se indica, para cada una de las fases, los contenidos teóricos y prácticos abor-
dados.
Tabla 1. Fases del Proyecto y asignación temporal.
Fases del proyecto Calculadora Tiempo asignado (h)
Fase 1: Elección del sistema de representación de los datos. 12
Fase 2: Construcción del visualizador de datos. 8
Fase 3: Construcción de la unidad aritmética suma y multiplicación. 16
Fase 4: Construcción de la unidad de memoria y aritmética de di-
visión. 16
Fase 5: Construcción de una unidad de control básica 8
Total 60
Tabla 2. Contenidos teóricos y prácticos en cada fase del proyecto.
Fases Contenidos Teóricos Contenidos Prácticos
1 Sistemas de numeración y cambio de 
base. Aritmética binaria. Sistemas de 
codificación y representación de los 
números. Codificación binaria. Siste-
mas alfanuméricos
- Especificación de un formato entero.
- Especificación de un formato en punto 
flotante.
2 Álgebra de Boole. Puertas Lógicas 
Digitales. Funciones Lógicas. Tablas 
de verdad. Mapas de Karnaugh. Sim-
plificación en forma SOP y POS.
- Diseño e implementación de un 
circuito convertidor de BCD a visualizador 
display de 7 segmentos.




- Diseño e implementación de una 
unidad aritmética de suma entera. (teclas 
“±”, “+”,”-“)
- Diseño e implementación de una 
unidad de multiplicación entera. (tecla “x”)
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4 Biestables.  Registros y Con-
tadores. Diseño de Sistemas Secuen-
ciales.
- Diseño e implementación de un 
circuito de memoria acumulativa y sustrac-
tiva (teclas Min, MC, M+, M-)
- Diseño e implementación de un 
circuito de multiplicación (tecla “x”) y 
división entera con resto (tecla “/”)
- Diseño e implementación de un 
sistema secuencial síncrono para la suma 
de dos números binarios.
5 Familias Lógicas. Introducción a la 
estructura básica de un computador.
- Diseño e implementación de un 
autómata para gestionar entrada y salida de 
datos (teclas “0..9”, “+” y “=”)
2.3. Consideraciones sobre la aplicación de la metodología.
Cada fase del proyecto se articula siguiendo los criterios del ABP y la clase invertida. Previa-
mente al inicio de cada fase, se pone a disposición de los estudiantes una documentación completa 
sobre los contenidos teóricos para que aquellos puedan proceder a su revisión y estudio antes de tener 
lugar la sesión presencial. Estos contenidos coinciden plenamente con el material documental propor-
cionado al resto de grupos de la asignatura que siguen una metodología docente tradicional. En cada 
sesión los pasos se suceden de la siguiente forma:
1. Se explica una parte de la fase en curso del proyecto y se abre un debate sobre su solución.
2. Se plantean los conceptos teóricos en los que se fundamenta la solución.
3. Se resuelven dudas teórico-prácticas relacionadas con el diseño.
4. Se orienta al estudiante en el diseño e implementación de la solución
Los pasos anteriores se pueden repetir varias veces en una misma sesión y en el mismo orden 
para abordar distintas partes de cada fase de desarrollo.
El trabajo que se ha de abordar en las sesiones que utilizan la metodología del Aprendizaje 
Basado en Proyectos, debe planificarse meticulosamente antes de iniciarse cada sesión. Existen dife-
rencias significativas en la forma en que deben impartirse estas sesiones cuando el estudiante es de 
primer curso -como es el caso de FC- y cuando es de cursos superiores. La diferencia estriba en el 
nivel de autonomía que poseen los estudiantes. En la metodología ABP, el docente puede adoptar el 
papel de guía o promotor del aprendizaje, pasar a un segundo plano y realizar una tutela más efectiva. 
Sin embargo, este tipo de enseñanza posee mayor probabilidad de éxito si se aplica en cursos no ini-
ciales, donde el estudiante ya sigue un patrón de aprendizaje más autónomo y es conocedor del modo 
de trabajo en el entorno universitario. 
En el caso de FC, usualmente el docente no puede pasar a un segundo plano, por lo que debe 
adoptar un papel más activo en clase. Es muy conveniente que el docente elabore un guion temporal 
-al minuto si es preciso- de los hitos que deben ir cumpliéndose en cada sesión, ya que es muy co-
mún que este tipo de estudiantes, recién llegados a la universidad, se sientan cohibidos y prefieran 
no preguntar cuando se encuentran ante una duda, lo cual puede complicar el éxito de esta propuesta 
metodológica. Otra diferencia entre los estudiantes recién llegados y el resto es que estos últimos 
están más acostumbrados a revisar los materiales que se proponen como trabajo previo a la clase. 
Por esta razón, el docente, cuando inicia cada sesión abriendo un debate, debe sondear con preguntas 
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el nivel de conocimientos a los que llegan los estudiantes a dicha sesión para después, conforme se 
percibe la necesidad de introducir ciertos conocimientos teóricos para abordar la consecución de un 
hito práctico, salpicar con explicaciones los conceptos necesarios con mayor o menor profundidad.
Las sesiones, de 4 horas de duración con un descanso de unos 15 minutos hacia la mitad de la 
clase, son extensas y por tanto pueden aparecer problemas de falta de atención. Normalmente, la aten-
ción se puede recuperar fácilmente ya que los cambios de ritmo en estas clases son la tónica general: 
debates, práctica, ejercicios, consultas, explicaciones, se suceden continuamente.
3. RESULTADOS
Tras poner en marcha la metodología del ABP soportada por la técnica de la clase invertida, 
se ha procedido a comprobar si tales cambios en el proceso de enseñanza-aprendizaje del estudiante 
fueron fructíferos. 
Desde el punto de vista cuantitativo, se han comparado los resultados académicos del grupo 
ARA, en el que se aplicó el cambio metodológico, con los del resto de grupos que siguieron una me-
todología docente tradicional. La comparativa se muestra gráficamente en la Figura 1. En lo referente 
a la calificación media, en el grupo ARA dicho índice fue un 20% superior a la obtenida por el resto de 
estudiantes; señalar que en la Figura 1 dicha calificación se muestra normalizada en el rango [0, 100]. 
Con respecto al número de aprobados en el apartado práctico, el porcentaje en el grupo ARA ha sido 
muy similar al del resto de grupos, aunque ligeramente superior. En lo que respecta a la evaluación 
de los contenidos teóricos, que se plasma en un examen realizado a mitad del cuatrimestre y otro en 
la fecha oficial una vez finalizadas las clases, se observa que el número de estudiantes  aprobados en 
el grupo ARA es superior al del resto de grupos, en torno a un 15.6% por encima. Dicho porcentaje 
es muy similar en lo referente al número de aprobados de la asignatura en su conjunto, con un 15.5% 
superior en el caso del grupo ARA.
Desde el punto de vista cualitativo, se ha conseguido que los estudiantes se impliquen con 
motivación en el desarrollo de un proyecto integral, de forma que los conocimientos teóricos y los 
prácticos han constituido un todo sobre el que fundamentar la resolución de un problema próximo a 
una situación real que podrían encontrarse en el ámbito profesional.
4. CONCLUSIONES
Como conclusión de la investigación desarrollada, cabe destacar que la metodología ABP jun-
to a la clase invertida ha sido muy bien acogida por el grupo de estudiantes ARA en la asignatura de 
Fundamentos de Computadores de la Ingeniería Informática. Las sesiones de trabajo de la asignatura 
han resultado muy satisfactorias tanto para el docente como para el estudiante, si bien la carga de tra-
bajo que conlleva ponerlas en marcha, cuando la asignatura todavía se imparte de manera tradicional, 
es muy elevada. Por otro lado, no es muy aconsejable la utilización de dicha propuesta metodología 
para grupos numerosos en el contexto de esta asignatura, dado que se pretende que el docente adquie-
ra un papel de simple orientador o catalizador del aprendizaje de cada estudiante en concreto.
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Figura 1. Comparativa entre los resultados académicos del grupo ARA y del resto de grupos.
En lo que respecta a los resultados académicos las cifras indican que el número de estudiantes 
que aprueban la asignatura es un 15.5% superior en el grupo ARA, lo que viene a corroborar que la 
metodología implantada influye no sólo en un mejor desempeño de los aspectos prácticos, sino tam-
bién en una mayor comprensión y asimilación de los contenidos teóricos.
Entre las líneas futuras sobre las que continuar el trabajo expuesto, es preciso intentar estable-
cer un marco sistemático sobre el que fundamentar la metodología propuesta, dado que en muchas 
ocasiones el docente debe improvisar en cada sesión de trabajo según las circunstancias que vayan 
surgiendo relativas al proyecto que se está desarrollando. Dicho marco debería incluir cuantas contin-
gencias sea posible considerar.
Por otra parte, sería deseable confeccionar algún modelo de encuesta de satisfacción de los 
estudiantes con respecto a la metodología utilizada, dado que la realimentación que recibe el docente 
debe poder basarse en datos objetivos, aunque los comentarios de los estudiantes mientras van tras-
curriendo las sesiones de trabajo puedan constituir una primera aproximación a dicha realimentación.
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RESUMEN 
El presente trabajo se enmarca en el seno del Programa de Redes-I3CE de investigación en docencia universitaria del 
Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa-Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante 
(convocatoria 2016-17), Ref: 3849 REDITS”. Como primer estrategia partimos de  la revisión de la literatura especiali-
zada recogiendo lo que venimos trabajando sobre competencias en Trabajo Social y promoción del trabajo colaborativo, 
e incorporando los aspectos relativos a la supervisión, estableciendo la diferencia entre la supervisión educativa y la 
supervisión profesional. Se realizó una revisión de la producción desarrollada por REDITS, a efectos de buscar no solo 
homologación de criterios, sino la construcción de estrategias de trabajo desde los resultados de las supervisiones. La se-
gunda estrategia consistió en el seguimiento de experiencias puntuales de docencia en las que la red constituye un espacio 
de construcción de alternativas a partir de poner en común casos de cada universidad  buscando puntos de convergencia 
y alternativas de trabajo. Se trabajó particularmente aspectos relativos a la educación inclusiva en el ámbito universitario. 
Como tercer estrategia se realizó un grupo de discusión de profesorado y se pasaron evaluaciones abiertas al alumnado 
sobre los tipos de supervisión en el proceso de enseñanza aprendizaje.
Palabras clave: Supervisión. Trabajo Social. Relación de Ayuda. Innovación 
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Cuestión específica objeto de estudio
 A lo largo de los años de trabajo en común, la red ha podido identificar diversos problemas 
vinculados con la docencia y con los procesos de aprendizaje del alumnado de la titulación de trabajo 
social. A través de los debates mantenidos en el seno de la red, se ha acordado una insatisfacción por 
lo que se considera una aparente falta de motivación por parte de un grupo mayoritario del alumnado, 
con respecto a lo que será su ámbito de intervención profesional. 
 En todo caso lo que se ha podido evidenciar es que de manera paralela a la falta de interés por 
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la construcción y adquisición de conocimiento científico por parte del alumnado, existe también un 
correlato que se produce en el ámbito de la práctica profesional y es el de los procesos de burocrati-
zación de la actividad del trabajo social que ha dado en circunscribirse al espacio de la asignación de 
recursos, dejando de lado, en parte, la relación de ayuda que es el elemento central que define, según 
entienden las participantes de la red, el “ethos” profesional. La imposición de lo que ha venido a de-
finirse como “la lógica prestadora de servicios” irrumpe de alguna manera en el imaginario colectivo 
por lo que la vinculación con la gestión administrativa, sobrepasa la relación interpersonal. 
 En este sentido hemos analizado, de qué manera el proceso de cambio en la realidad profe-
sional del Trabajo Social que ha vivido una relación dicotómica con el mundo de la universidad, se 
ha visto también reflejado en la pedagogía utilizada para la formación de las y los profesionales del 
trabajo social. Se analiza cómo, el paso producido desde la incorporación de los estudios de Trabajo 
Social al ámbito de la Universidad, coincide con una transición de lo que fue una práctica de alto 
compromiso social caracterizada por el enfoque comunitario, a una tecnificación del rol vinculada a 
una tendencia modernizadora (Jaraiz Arroyo 2012). En este camino parece perderse la importancia 
de herramientas como la supervisión que como ya hemos destacado en anteriores trabajos de la red, 
constituye una de las formas esenciales para la intervención en el marco de las relaciones humanas. 
 
1.2 Revisión de la literatura
 La asociación internacional de Trabajo Social  (National Association of Social Workers 
(NASW) y la Association of Social Work Boards (ASWB) han desarrollado una guía de buenas prác-
ticas de estándares para la supervisión en Trabajo Social. En este trabajo se destaca la importancia de 
la supervisión como una de las herramientas esenciales del trabajo social. Sostiene que así como se ha 
extendido la base de conocimientos que fundamentan la intervención profesional, paralelamente se ha 
complejizado la realidad de los problemas frente a los cuales interviene por lo que resulta imprescin-
dible dotar de competencias que permitan a las y los profesionales intervenir con la máxima calidad.
 The knowledge base of the social work profession has expanded, and the popu-
lation it serves has become more complex. Therefore, it is important to the profession to 
have assurance that all social workers are equipped with the necessary skills to deliver 
competent and ethical social work services. Equally important to the profession is the res-
ponsibility to protect clients. (Nasw 2013:5)
 La guía destaca la importancia de los tres tipos de supervisión, la administrativa, la educati-
va y la de apoyo. La supervisión educativa es entendida como imprescindible para la formación del 
profesional. Trabajar sobre los casos y conocer las competencias y también identificar las dificultades 
con que se enfrenta en cada caso en particular.
 Por su parte, varios autores coinciden con Gould y Baldwin cuando afirman que  supervisión 
fue un método central para las primeras experiencias docentes, de investigación y de práctica del tra-
bajo social para intentar sistematizar  y describir una teoría del trabajo social 
Supervision was a central method for early social work teachers, re-
searchers and practitioners in their effort to construct social work practi-
ces and describe a theory of social work (Gould and Baldwin, 2004:31)
 En su trabajo de análisis sobre la importancia de la supervisión en el trabajo social, la profe-
sora Hughes (2010) realiza una investigación para  explorar cual el papel de la supervisión en la prác-
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tica del trabajo social. Su trabajo analiza las bases de  la relación entre supervisor/a y supervisado/a 
y cómo ésta contribuye al proceso de supervisión. La investigación también analiza los beneficios 
y consecuencias de la supervisión demostrando que la supervisión desempeña un papel clave en la 
buena práctica del trabajo social. Coincide con las ideas de Loughry y O’Donovan (2000)  cuando 
afirman que hay cuatro partes que se benefician del proceso de supervisión: el/la profesional que es 
supervisado/a, la persona que supervisa, la organización (la agencia de trabajo social) y la persona 
que es usuaria del servicio. Siguiendo esta línea, nos adherimos a la idea del efecto benéfico que ge-
nera para todas las partes el hecho de que se realice una supervisión externa a la organización para 
permitir que las/los profesionales puedan repensar su actividad. Los participantes de la investigación 
realizada por la profesora Jeanne Marie Hughes, sostuvieron que la supervisión es crucial para el 
desarrollo personal y el crecimiento como trabajador social. En la fundamentación de su trabajo, 
Hugues nos propone seguir a  Munro cuando destaca la importancia de los beneficios que aporta el/la 
supervisor/a, ya que la supervisión es “una experiencia de aprendizaje intensiva proporcionada en un 
ambiente de apoyo y estímulo”. (Munro et al., 1989: 147, traducción propia).
 En el entorno español Carmina Puig (20090 destaca que la supervisión es un metatrabajo si-
tuado  en la interfaz entre la formación y el apoyo profesional, y que es conducida por un/a profesio-
nal externo a la organización.  Resulta de interés ver cómo la supervisión es un elemento clave para 
beneficiar de manera sinérgica a todos los actores que intervienen en el ámbito de lo social.  Como 
dice Puig: 
Diferentes autores –Autes (2006), Tonnon (2003) y Smale (2003)– han recono-
cido que el trabajo en los ámbitos psicosociales está cambiando debido a que los cam-
pos de intervención se complican. Las estructuras institucionales actúan desde la lógica 
de la gestión –a menudo mediante la externalización–, por lo que los procedimientos 
y los trámites se multiplican, mientras los trabajadores sociales tienen que realizar su 
labor con personas que se encuentran a menudo en situación de gran precariedad social, 
económica y psíquica. (Puig Cruells 2009: 24)
1.3 Propósitos u objetivos
 Tal y como puede constatarse la red viene trabajando desde hace varios años en la línea de 
la mejora de calidad de la docencia. El proyecto presentado por la red durante el curso anterior se 
tituló: “Supervisión en Trabajo Social, clave para la construcción del “ethos” profesional”. En la 
comunicación presentada habíamos concluido planteando una serie de preguntas que surgieron fruto 
del trabajo de investigación con el alumnado de prácticas de Trabajo Social: 
1. ¿Qué es lo importante: la urgencia, la asistencia, el control, la transmisión de contenidos y 
protocolos?
2. ¿En qué momento se dedica tiempo y atención a las emociones que suscita el contacto con la 
realidad social?
3. ¿Cuáles son las prioridades en la supervisión docente y cómo se vincula y coordina con la 
supervisión que las/los profesionales realizan al alumnado en los centros de prácticas? 
4. ¿Cómo encaja el modelo de supervisión de prácticas externas en la realidad de cada universi-
dad teniendo en cuenta las ratios, y la disponibilidad de centros? 
 Tras estas preguntas nos planteamos la posibilidad de desarrollar un proyecto que recogiera 
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una experiencia de supervisión a tres bandas. Analizadas las conclusiones, consideramos que su apli-
cación requería más datos de evaluación, dado que teníamos claro en parte el diagnóstico, por parte 
de lo que el alumnado planteaba como dificultad en sus prácticas, así como la carencia por parte de 
algunas universidades de una supervisión educativa que respondiera a las necesidades del alumnado. 
Sin embargo hemos sido conscientes que para la realización de este trabajo, era necesario, profundi-
zar en el diagnóstico de las otras partes que intervienen en el proceso de supervisión. 
 Tal y como hemos destacado hablamos de:
• Supervisado 
• Supervisor 
• Ámbito institucional 
• Personas usuarias de los servicios 
 
 El objetivo general planteado es avanzar en la identificación de los puntos principales de 
formación del alumnado de Trabajo Social y profundizar en las propuestas de supervisión de prácti-
cas.
Como objetivos específicos nos hemos planteado en primer lugar, elaborar estrategias que 
nos permitan  vincular  la formación de profesionales con capacidad de ejercer una conciencia crítica 
sobre la realidad en la que intervienen. 
 En segundo lugar como a partir de las identificaciones de dificultades que van surgiendo en el 
análisis de las necesidades de supervisión (educativa y de apoyo) hemos podido comprobar la conve-
niencia de trabajar en líneas de innovación social, incorporamos como objetivo específico la partici-
pación en proyectos de innovación social que incorporen la supervisión como elemento insustituible. 
 En tercer lugar la red se planteó la importancia de continuar el trabajo de transferencia de 
conocimientos y resultados entre cuatro universidades españolas y una italiana.
2. MÉTODO
 En anteriores convocatorias del proyecto de redes de investigación cooperativa, hemos des-
tacado la trascendencia de la supervisión en el ámbito de la formación universitaria de trabajadores 
sociales como un espacio que sirve para consolidar y construir conocimiento no sólo desde el ámbito 
teórico sino también para trabajar desde la adquisición de competencias y el desarrollo de habilidades, 
fundamentalmente para aquellas potencialidades surgidas del autoconocimiento que debe adquirir el 
alumnado para su futuro ejercicio profesional (Ramos-Feijóo et al 2014). Para ello consideramos que 
la metodología más adecuada para nuestra investigación es la cualitativa por ser la que mejor recoge 
los aspectos esenciales de los discursos de las personas que intervienen en el proceso de supervisión.
 Dentro de nuestra línea de investigación, se profundiza sobre la puesta en marcha de meto-
dologías que fomenten un aprendizaje más reflexivo, autónomo, colaborativo, participativo, signifi-
cativo, analizando y comparando las opciones de supervisión en prácticas de Trabajo Social que se 
realizan en las distintas universidades participantes. La supervisión constituye una de las herramien-
tas metodológicas más importantes en las profesiones basadas en la Relación de Ayuda por lo que se 
trata de conocer la repercusión que la misma tiene en la adquisición de conocimientos y habilidades 
del alumnado. Dentro de las herramientas utilizadas la principal ha sido la entrevista que se ha reali-
zado a profesionales que se encuentran trabajando en la intervención directa. Asimismo se aprovechó 
la puesta en marcha de proyectos de innovación  social como el “Cuidamos Contigo, Almoradí & 
1814 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
Rojales” que se lleva a cabo desde la Universidad de Alicante, en el cual se está aplicando el Modelo 
de Atención Integral y Centrado en la Persona (MAICP) que se centra en trabajar con los intereses 
y deseos de las personas en situación de dependencia para desarrollar su proyecto vital (Rodriguez 
Rodriguez, P et al. 2017). En la aplicación de este modelo de innovación desempeñan su actividad dos 
trabajadoras sociales con las que se está realizando un seguimiento para identificar las necesidades 
que la aplicación de un modelo desburocratizado y fundamentado en la relación de ayuda conlleva. 
En este caso se ha realizado una entrevista grupal con las trabajadoras y con una de las coordinadoras 
por parte de una evaluadora externa.
 Se cogió una muestra de treinta alumna/os de prácticas externas de Trabajo Social  siguiendo 
el criterio de que hubieran realizado al menos un año de prácticas externas  y que a la vez hubieran 
participado en un taller de prácticas en las que se realizara supervisión docente. Se aplicó el siguiente 
cuestionario:
Red interuniversitaria sobre Didáctica en Trabajo Social 
Proyecto 2016/2017 Convocatoria ICE-UA
Este trabajo es voluntario y anónimo y se garantiza el respeto de la confidencialidad 
haciéndose constar que la información obtenida solo será utilizada con fines de investigación 
académica. 
En Alicante a……………..de………………..2017.-
Antes de comenzar te pedimos que completes algunos datos 
Edad:
Sexo:
Año de inicio de la carrera:




Ahora te adjuntamos dos definiciones sobre supervisión educativa en trabajo social y te pe-
dimos que describas libremente las características  que destacarías de tu experiencia en supervisión 
durante tus prácticas externas. 
Las respuestas son abiertas, y puedes explicar todos los aspectos que te parezcan relevantes, 
ya sean sobre las relaciones supervisor/supervisado, sobre el tiempo dedicado a la supervisión, sobre 
sus condiciones o sobre toda otra característica que puedas aportar.
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DEFINICIONES SOBRE SUPERVISIÓN EDUCATIVA
Kadushin (1985), la supervisión educativa en trabajo social sigue unas serie de 
principios fundamentales tales como que aprendemos mejor cuando estamos motivados 
para aprender, cuando podemos dedicar la mayor parte de nuestra energía a la situación 
de “aprender a aprender”, cuando existe una satisfacción positiva y gratificante en el 
aprendizaje, y fundamentalmente aprendemos mejor si el supervisor tiene en cuenta la 
singularidad del supervisado como aprendiz. 
Dawson (1926) establece para la supervisión en el trabajo social tres tipos de funciones: 
a) educativas tendentes al desarrollo de habilidades, conocimientos y competencias, en 
las que se destaca la participación en la práctica reflexiva; 
b) administrativas dirigidas a la promoción y el mantenimiento de las normas de trabajo, 
calidad y eficacia; 
c) de apoyo, en las que se busca promover el trabajo en equipo cooperativo, y satisfactorio
El cuestionario ha sido autoadministrado con presencia de profesorado en el momento de 
su aplicación a efectos de responder a cualquier consulta.
 Asimismo se realizó un grupo de discusión con profesorado de trabajo social. Para la prepa-
ración del grupo de discusión se respondió al esquema que se acompaña a continuación:
FIGURA 1. ESTRATEGIA DEL GUIÓN PARA EL GRUPO DE DISCUSIÓN
Fuente: Gordo López, A. y Serrano Pascual. Estrategia y Prácticas cualitativas de investigación social. Ed. Pear-
son Prentice Hall. 2008: 103
 La realización del trabajo se complementa mediante la utilización de tecnologías de la in-
formación y comunicación (internet, skype para videoconferencias) así como las sinergias que se 
promueven desde la utilización de encuentros en congresos, como el internacional de Trabajo Social 
realizado en Logroño en 2016 y el Internacional de Trabajo Social de Deusto, donde hemos partici-
pado como red con la presentación de artículos, a la vez que aprovechando las oportunidades para 
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reunirnos presencialmente.
 Se destaca la incorporación al grupo de la red la Dra. Patricia Soler Javaloyes, profesora 
asociada del Departamento de Trabajo Social y Servicios Sociales que a la vez es técnico del Centro 
de Apoyo al Estudiante por lo que se profundizó en el trabajo de la educación inclusiva dentro del 
ámbito universitario habiéndose propuesto la realización de una línea específica de trabajo sobre este 
tema para el próximo curso.
3. RESULTADOS 
Entrevistas a profesionales:
 Para las y los profesionales, la participación del alumnado en las prácticas supone a la vez un 
desafío y un aprendizaje. En muchos casos se plantea como una carga de trabajo extra que implica 
la necesidad de dedicar un tiempo complementario del que se desarrolla habitualmente dentro de sus 
funciones en la organización.
“Ha sido una experiencia muy satisfactoria en la que también he tenido que aprender a 
desarrollar habilidades de planificación, guía y supervisión…, que tendré muy en cuenta 
para que próximos alumnos/as obtengan mayor rendimiento de su periodo de prácticas.” 
(TS.1, primer año que lleva alumnado en prácticas)
 El profesorado manifiesta que el alumnado llega a las prácticas sin una idea clara de cómo 
vincular la práctica con la teoría a la vez que en muchos casos la elección del centro de prácticas se 
realiza sin un conocimiento pormenorizado de la actividad que van a desarrollar
“Me gustaría poder explicar a l@salumn@s en qué consiste el trabajo de la 
institución penitenciaria, su marco de intervención, nuestra labor concreta en la misma, 
antes de que eligieran el campo de prácticas. Como complemento a las mismas.” (TS 
2. Lleva más de tres años con alumnos en prácticas.)
 La necesidad de una adecuada relación entre los centros de prácticas y las universidades de-
manda un trabajo que no está suficientemente reconocido en el ámbito académico y se observa que 
en la mayoría de los casos depende de la persona que ejerce la coordinación desde la universidad y su 
compromiso, en muchos casos exclusivamente vinculado a un factor vocacional. 
“Valoración excelente tanto en cuanto a la organización como en la coordina-
ción con la profesora responsable del Prácticum.” (TS3. Asturias. primer año que lleva 
alumnado)
 Las y los profesionales de los centros de prácticas reconocen la necesidad de un trabajo a tres 
bandas con el profesorado. De alguna manera podemos decir que desde la lógica de la academia a la 
lógica de la práctica, se debe tender el diálogo. Un diálogo que permita construir una teoría que dé 
sentido a la práctica (Howe 1999). Siguiendo a Payne (1995), podemos decir que el trabajo social se 
construye socialmente por eso resulta indispensable establecer un diálogo permanente entre la teoría 
y la práctica que se fundamente en la supervisión (educativa, administrativa y de apoyo) como un 
punto de intersección para la reflexión sobre la intervención social. 
“(…) realizar un trabajo previo preciso con los tutores para planificar mejor el 
proyecto de los alumnos, concretando en función del campo de prácticas elegido. Hay 
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necesidad de evaluar la práctica de cara a la mejora de la misma para otros alumnos. 
(TS4, más de un año llevando prácticas).
 Otro de los factores destacado por las y los profesionales de los centros de prácticas es que el 
alumnado llega a los centros sin competencias lingüísticas desarrolladas adecuadamente. Reclaman 
la necesidad de una mayor y mejor formación en comunicación verbal y no verbal. Nos resultan inte-
resantes en este sentido las reflexiones que sobre el lenguaje hemos encontrado en un blog de Trabajo 
Social:
“Pero lo que me preocupa realmente es lo poco que reflexionamos sobre los térmi-
nos que utilizamos a diario. Por ejemplo, usuaria; “Belén es usuaria mía”. Yo pregun-
to: ¿por qué usuaria, por qué no cliente, o ciudadana, o administrada?. Pero aún más 
preocupante es el uso indiscriminado de “familia multiproblemática” o “familia deses-
tructurada”; ¿nos hemos parado a pensar lo que supone denominar a una familia como 
“multiproblemática”?. No quiero renegar de la taxonomía, sólo digo que para etiquetar 
(lo que es necesario en muchas ocasiones) hay que hacerlo con exactitud y, en el caso 
de personas, con respeto, o al menos, con rigor.” Tomado del Blog de Belén Navarro, 
disponible en http://www.belennavarro.es/2011/09/el-poder-del-lenguaje.html
Los comentarios del blog, coinciden en parte con lo que expresa una tutora profesional de un 
centro de prácticas: 
(…) solo por comentar…considero que nuestra principal herramienta de trabajo 
es la comunicación: verbal y no verbal y por ello el lenguaje debería ser un elemento 
sobre el que trabajar. Hemos de trabajar con temas muy sensibles para las personas, en 
el que además se manejan emociones y para intervenir sólo tenemos el lenguaje. (TS 
6 más de un año de experiencia)
Los comentarios de las y los profesionales ponen de manifiesto que existe una carencia de 
herramientas e instrumentos consolidados para el desarrollo de la práctica profesional. La supervisión 
profesional no está institucionalizada, por lo que en muchos casos es difícil desarrollar una adecuada 
supervisión educativa a tres bandas.
En el grupo de discusión se destaca como elementos comunes:
 La intensidad de la carga administrativa que conlleva la supervisión y la organización de las 
prácticas externas de Trabajo Social, se plantea como un problema en el que  coinciden mayoritaria-
mente las profesoras participantes. Se destaca la dificultad que conlleva el que no sean reconocidos 
de manera justa, los créditos invertidos en las prácticas por parte de la estructura académica.
 Se plantean realidades en las cuales el voluntarismo es lo que prima a la hora de poner en mar-
cha las prácticas, por la falta de cobertura (horas extras, no reconocimiento de las tareas realizadas, 
supervisiones no reconocidas en planes de estudio, traslados a cargo del presupuesto personal de los 
equipos docentes)
 La diversidad de los centros de prácticas hace necesario a criterio del grupo, que las clases de 
supervisión educativa vinculen a alumnado de diversos centros para promover un aprendizaje coope-
rativo. 
 Se insiste en la riqueza que supone la puesta en común de casos prácticos y su análisis en 
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grupo, análisis que requiere no sólo aspectos administrativos (requisitos para acceder a prestaciones, 
características de la institución) sino principalmente promover un análisis crítico haciendo énfasis en 
aspectos metodológicos, interpersonales e intrapersonales.
 Hay una queja compartida en cuanto al poco tiempo para la supervisión en los talleres /labo-
ratorios (hay diversidad de nombres).
 Se destaca que el trabajar los casos en la universidad y compartirlo con compañeras y com-
pañeros junto con la profesora/profesor refuerza y da seguridad en el desarrollo de competencias. El 
tiempo es poco para poder desarrollar un análisis de los aspectos éticos y de contenido metodológi-
cos. 
 Se observa que no se está haciendo una real supervisión en la universidad porque no hay una 
cultura de la supervisión en las instituciones por lo que tampoco en los ámbitos de intervención social 
se demanda la supervisión de los casos.
 El alumnado parte de prejuicios sobre “dónde se aprende más” y en muchos casos se da una 
“rivalidad” entre los centros de prácticas que confrontan al alumnado con el hecho de que en la uni-
versidad no se sabe lo que es la realidad del día a día de los servicios sociales.
 En muchos casos se considera que los profesionales no saben cómo deben trabajar con el 
alumnado, por lo que debería trabajarse a tres bandas para acompañar esos procesos de lo contrario 
“es un caos” y el alumnado recibe mensajes contradictorios.
 Se matiza en el hecho de que hay organizaciones, pero también hay “modelos de trabajo so-
cial” y que dependiendo del profesional que te sea asignado, así será tu experiencia, pero hasta eso se 
puede reconducir significativamente a través de una supervisión educativa.
Cuestionarios del alumnado
 Los cuestionarios están siendo procesados dado que a la primera muestra de 30 alumnos se 
han agregado más siguiendo los mismos criterios de selección pero procedentes de otras universi-
dades. Esperamos tener todos los datos analizados para la próxima convocatoria ya que la idea es 
incluirlos dentro del diseño del proyecto del año próximo.
 De los cuestionarios analizados hasta el momento encontramos como elemento recurrente el 
hecho de que el alumnado manifiesta una falta de supervisión en el ámbito de lo relacional, inter e 
intrapersonal, así como que pone de manifiesto en muchos casos una división muy evidente entre la 
formación recibida en la universidad y la práctica profesional. 
 Se manifiesta que en algunos centros de prácticas no se comprenden las peticiones que se 
hacen desde la universidad. Los instrumentos no son vistos como herramientas de crecimiento del 
conocimiento, sino como una mayor burocracia.
 Existen casos de alumnado que manifiesta abiertamente que no ha realizado prácticas de tra-
bajo social porque en su centro solo se ha limitado a realizar trabajos administrativos.
 En muchos casos se observa que una gran diferencia entre centros de prácticas, en cuanto a la 
dedicación, el aprendizaje. 
4. CONCLUSIONES 
 La coincidencia entre muchos de los aspectos planteados por las y los profesionales con los 
formulados por el grupo de discusión de profesorado nos llevan a pensar que existe una inminente 
necesidad de generar espacios de encuentro entre las/los tutores profesionales de los centros de prác-
ticas y las/los supervisores académicos. Es importante para el desarrollo del corpus de conocimiento 
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científico.
 Las prácticas deben realizarse en centros donde los equipos profesionales estén preparados 
para recibir al alumnado porque no necesariamente el alumnado es recibido por voluntad sino que 
incluso en muchos casos son impuestos.
 La supervisión es un satisfactor imprescindible para la necesidad de formación de futuros 
trabajadores sociales, siguiendo lo expresado.
 Existen casos en los que no se asigna un espacio para la supervisión de los casos que están 
llevando las/los estudiantes, ni hay un cumplimiento de etapa social. Pero paralelamente también es 
necesario que exista una visita del docente de la universidad a los centros de prácticas. Esta relación 
es imprescindible para promover un aprendizaje significativo.
 Desde la motivación, el acompañamiento y la formación de las y los profesionales se produci-
rían cambios significativos en las prácticas. Como plantea la NASW (2013) “Social work supervisors 
have the responsibility of evaluating the performance of supervisees in a fair manner with clearly 
stated criteria”, es decir, tienen que darse una serie de aspectos comunes y claros para que pueda ser 
un instrumento de construcción de conocimiento. Por eso es necesario el trabajo a tres bandas que 
proponemos como proyecto piloto para el próximo curso.
Se propone la posibilidad de con los datos recogidos de profesorado, profesionales y alumna-
do, realizar una propuesta de proyecto piloto comparativo de supervisión de donde puedan obtenerse 
evidencias científicas para la construcción de conocimiento sobre la práctica y teoría del Trabajo 
Social.
Se asume el compromiso de recuperar los contenidos de dos investigaciones realizadas en una 
caso por la profesora Josefa Lorenzo-García sobre la opinión de los profesionales de los centros de 
prácticas de la universidad de Alicante y en otro de una investigación de la Universidad Pablo de Ola-
vide, para distribuir el material a efectos de enriquecer el debate y la planificación del nuevo proyecto.
Se destaca el hecho de que al estar participando entre otros proyectos de innovación en el 
MOOC que coordina la profesora Pilar Munuera Gómez en la UCM y el Proyecto Cuidamos Contigo 
en Almoradí y Rojales (Alicante) que coordinan las profesoras Clarisa Ramos Feijóo y Josefa Lo-
renzo García, podemos utilizar estos ámbitos para realizar experiencias de supervisión sobre las que 
podamos construir conocimientos.
CONTRIBUCIÓN DEL PROYECTO
 El proyecto nos ha ayudado a lo largo de los años a mejorar la docencia en nuestras respecti-
vas Universidades dentro de la titulación de Trabajo Social. La posibilidad de realizar comparativas 
entre distintos entornos enriquece el trabajo y fomenta el intercambio de buenas prácticas. Si bien la 
distancia geográfica y las diferencias de planes de estudio hace en algunos casos que resulte compli-
cada la estructuración de las actividades, no cabe duda que la experiencia aporta un auténtico apren-
dizaje para el grupo de lo que constituye el trabajo colaborativo.
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5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 







Recogida de información para la revisión bibliográfica. En-
trevistas con el alumnado.
Aporte para el análisis reflexivo sobre supervisión. Participa-
ción en el diseño de las estrategias de intervención.
Supervisiones de caso en el marco de un proyecto de inno-
vación social desarrollado en la Vega baja junto con la Funda-
ción Pilares para la Autonomía Personal, los Ayuntamientos de 
Rojales y Almoradí (Alicante) y la Asociación de Enfermería 
Comunitaria.
Presentación de comunicación en el III Congreso Internacio-
nal: “Trabajo Social, arte para generar vínculos”
Participa en las jornadas de INNOVAESTIC 2017
Participación y Presentación de comunicación oral y poster 
en el I Congreso de la Acción Social inclusio.cat, en los que se 
recogen y destacan los aspectos vinculados a la supervisión e 





Recogida de información para la revisión bibliográfica. En-
trevistas con el alumnado.
Participación en el diseño de las estrategias de intervención. 
Recopilación y análisis de la producción de la red para la prepa-
ración del grupo de discusión.
Aportes desde la experiencia de las y los profesionales que 
ejercen de manera autónoma el trabajo social para la reflexión 
sobre las necesidades de supervisión.
Asiste al III Congreso Internacional: “Trabajo Social, arte 
para generar vínculos”. Universidad de Deusto. San Sebastián, 
octubre 2016





Experta en educación inclusiva aporta experiencias desde su 
pertenencia al Centro de Apoyo al Estudiante de la Universidad 
de Alicante.
Presenta comunicación: SOLER JAVALOY, P., et al (2016). 
“Creando redes, estableciendo sinergias: buenas prácticas en la 
educación inclusiva”. En III Congreso Internacional ‘Universi-
dad y Discapacidad’ de Fundación ONCE “Una Universidad In-
clusiva para una Sociedad Incluyente” (pp. 65-75). Madrid:Fun-
dación ONCE y Real Patronato de Personas con Discapacidad.
Participa en las jornadas de INNOVAESTIC 2017





Coordinadora de la red
Recogida de información para la revisión bibliográfica.
Elaboración de las estrategias de comunicación (Skype, red 
de wasap y lista de mails). 
Mantenimiento del vínculo de la red. Información sobre acti-
vidades. Envío de los informes de seguimiento. 
Organización de reuniones presenciales con motivo de en-
cuentros.
Participación y Presentación comunicación en el III Congre-
so Internacional: “Trabajo Social, arte para generar vínculos”. 
Universidad de Deusto. San Sebastián octubre 2016
Participación y Presentación de comunicación oral y poster 
en el I Congreso de la Acción Social inclusio.cat, en los que se 
recogen y destacan los aspectos vinculados a la supervisión e 
innovación social. Universidad de Vic, 6 y 7 de junio 2017
Coordinación conjunta del proyecto de innovación social de-
sarrollado en la Vega baja junto con la Fundación Pilares para la 
Autonomía Personal, los Ayuntamientos de Rojales y Almoradí 
y la Asociación de Enfermería Comunitaria, en el que se aplica 
la supervisión de casos como respuesta a las necesidades detec-
tadas en el proyecto de REDITS;





Recogida de información para la revisión bibliográfica. En-
trevistas con el alumnado y profesionales desde la coordinación 
de prácticas de la Universidad de Oviedo.
Participación en el grupo de discusión.
Asistencia al III Congreso Internacional: “Trabajo Social, 
arte para generar vínculos”. Universidad de Deusto. San Sebas-
tián octubre 2016
Participa en las jornadas de INNOVAESTIC 2017
Realiza estancia de una semana en la universidad de Alicante 
de 29 de mayo a 5 de junio de 2017. Participa en reuniones pre-
senciales de la red.




CA DEL PAIS VASCO
Experta en Supervisión Educativa. Aporta experiencias de 
buenas prácticas de la UPV/EHU.
Recogida de información para la revisión bibliográfica. 
Participación en el diseño de las estrategias de intervención. 
Aportes de análisis crítico desde la perspectiva de la supervisión 
educativa y la supervisión de apoyo
Presentación de ponencia marco en III Congreso Internaci-
onal: “Trabajo Social, arte para generar vínculos”, Universidad 
de Deusto. El Trabajo Social relacional ¿Cómo lo hacemos, 






Recogida de información para la revisión bibliográfica. En-
trevistas con el alumnado.
Participación en el diseño de las estrategias de intervención. 
Participación en el grupo de Discusión.
Realización de un trabajo de investigación comparativa sobre 
la historia y desarrollo del Trabajo Social entre España e Italia 
que facilita la comprensión de las realidades académicas de cada 
país.
Participa en las jornadas de INNOVAESTIC 2017
Participa y presenta comunicación en el EASSW - UNAFO-
RIS 2017 European Conference , Paris 26–29th of June 2017
Realiza estancia de investigación en la Universidad de Ali-
cante del 26 de mayo al 26 de junio de 2017. Participando en 





Recogida de información para la revisión bibliográfica. En-
trevistas con el alumnado.
Participación en el diseño de las estrategias de intervención. 
Recopilación y análisis de la producción de la red para la prepa-
ración del grupo de discusión.
Aporta al proyecto su experiencia como responsable del pro-
yecto de innovación nº 109 de la convocatoria de 2016/2017 de 
innovación de la Universidad Complutense de Madrid, con el 
tema: EL IMPULSO DEL EMPREDIMIENTO COMO COM-
PETENCIA TRANSVERSAL EN LOS ESTUDIANTES DEL 
GRADO DE TRABAJO SOCIAL y del MOOC: DISCAPACI-
DAD Y ENVEJECIMIENTO ACTIVO. SOPORTES TECNO-
LOGICOS,
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RESUMEN 
El aprendizaje del alumnado universitario debe de potenciarse con nuevas metodologías que permitan el aprendizaje 
continuo y autónomo y que, además, familiaricen al estudiante con el manejo de fuentes oficiales. Debido el gran alcance 
y a la rapidez en la transmisión de datos que ofrece Internet, prácticamente todas las instituciones y organismos disponen 
de sitios web propios donde verter la información relativa a su organización y funcionamiento. En el curso 2016/2017 la 
presente red ha analizado como el uso de la web institucional de la Unión Europea y de la Organización de Naciones Unidas 
puede contribuir a una mejora en el conocimiento del Derecho de la Unión Europea y del Derecho Internacional Público, 
respectivamente. La docencia de estas materias en varias titulaciones formadas por grupos de estudiantes con diferentes 
perfiles, unido a la necesidad de adaptar la metodología docente al EEES, justifican el interés en el acercamiento y el 
correcto manejo de recursos oficiales como herramientas docentes, para así aunar la naturaleza formativa y pedagógica de 
estos recursos. La presente memoria expone la metodología, resultados y conclusiones derivados de la aplicación de estas 
páginas institucionales en diversas asignaturas de grados y posgrado, así como las principales ventajas y dificultades que 
presenta el uso de las mismas. 
Palabras clave: Derecho de la Unión Europea; Derecho Internacional Público; Enseñanza-
aprendizaje; Metodologías docentes. 
1. INTRODUCCIÓN 
La era de la información ha supuesto un cambio en los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
llevando consigo importantes retos para el profesorado al tener que adaptar su metodología a una 
generación constantemente conectada e informada (SALAWAY/CARUSO, 2007). El profesorado, 
además de señalar la existencia de los recursos disponibles en internet para completar y reforzar la 
materia objeto de estudio, también debe de enseñar al alumnado a procesar dicha información de 
una forma crítica (GARCÍA SAN JOSÉ, 2005). El presente proyecto se basa en el uso de fuentes 
primarias de aprendizaje, esto es, aquellas que contienen el Derecho directamente aplicable (GARCÍA 
MEDINA y et. al. 2008). 
Para ello, el profesorado de la red ha hecho uso de la web institucional de la Unión Europea 
(europa.eu) y de la web institucional de Naciones Unidas (un.org) para el aprendizaje del Derecho 
de la Unión Europea y el Derecho Internacional Público, respectivamente. Esta metodología más 
interactiva ya ha sido utilizada en proyectos educativos de algunas Organizaciones Internacionales. 
Además de ello, gran parte de las herramientas y recursos incluidos en estas webs institucionales 
son elaboradas con un doble fin: por una parte, la finalidad didáctica, esto es, el aprendizaje del 
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funcionamiento del organismo; y, por otra parte, una finalidad promotora, esta es, que los estudiantes, 
como ciudadanos de la Unión Europea y de un Estado miembro parte de Naciones Unidas conozcan 
el papel representativo de estas organizaciones en el panorama internacional. 
2. OBJETIVOS 
 Este proyecto busca implementar una metodología que permita al profesorado evaluar el 
progreso del aprendizaje del alumnado, tanto de los contenidos de la materia objeto de estudio, 
como del manejo de fuentes oficiales, para así alcanzar un conocimiento más integrado de estas 
organizaciones de Estados. Asimismo, permite comprobar los principales obstáculos detectados 
en el alumnado a la hora de hacer uso de estas herramientas y como este modelo de enseñanza-
aprendizaje permite dinamizar y reforzar el estudio de unas materias que, en ocasiones, presentan 
una complejidad adicional al alumnado. Esto es debido a que abordan una realidad del ordenamiento 
jurídico internacional y regional diferente a los ordenamientos jurídicos internos, de los cuales son 
más conocedores los estudiantes. 
3. MÉTODO 
El presente proyecto se ha desarrollado en las asignaturas “Derecho de la Unión Europea” 
y “Derecho Internacional Público y Relaciones Internacionales”, impartidas en las siguientes 
titulaciones de Grado y Posgrado de la Universidad de Alicante durante el curso 2016/2017:
a) Grado en Derecho. El proyecto se ha aplicado a la materia “Derecho Internacional Público 
y Relaciones Internacionales”, una asignatura obligatoria del Grado en Derecho (7,50 ECTS) que 
se imparte en el segundo semestre del tercer curso de la titulación, con una media de 65 estudiantes 
por grupo. Asimismo, con el mismo contenido y competencias esta asignatura ha sido impartida en 
el Programa de Estudios Simultáneos Derecho + Administración y Dirección de Empresas (DADE), 
durante el segundo semestre del cuarto curso de la titulación, con una media de 40 estudiantes por 
grupo. 
b) Grado en Gestión y Administración Pública (GAP). El proyecto se ha aplicado a la materia 
“Derecho de la Unión Europea” (6 ECTS), impartida en el primer semestre del cuarto curso de la 
titulación, grupo único conformado por 20 estudiantes. El desarrollo de la asignatura en esta titulación 
encuentra la dificultad de que el alumnado no dispone de una formación jurídica integral.
c) Máster Universitario en Gestión Administrativa (MUGA). El proyecto se ha aplicado a la 
materia “Derecho de la Unión Europea” (2 ECTS), impartida en el primer bloque de asignaturas 
obligatorias de la titulación, con un número de 30 estudiantes. En este caso, el alumnado de este curso 
no presentaba formación jurista, sin embargo, el nivel de especialización era mayor. 
Los instrumentos utilizados para este proyecto, como ya se ha adelantado, ha sido la página 
web institucional de la Unión Europea (UE, web: europa.eu) y la página de la Organización de las 
Naciones Unidas (ONU, web: un.org). Ambas páginas permiten el uso de estas webs como instrumento 
docente, además de la función meramente informativa. Además, dentro de la página web de la Unión 
Europea se ha procedido al análisis y manejo, por una parte, de la herramienta Eur-LEX, que permite 
el análisis de toda la normativa de la Unión Europea, así como su procedimiento de aprobación; y, 
por otra parte, de la herramienta Curia, la cual contiene toda la información pública disponible sobre 
los asuntos sometidos al Tribunal de Justicia, al Tribunal General y al Tribunal de la Función Pública. 
El proceso seguido en el presente proyecto se puede agrupar en tres métodos:
En primer lugar, el uso de videos oficiales para explicar las instituciones y organismos de Naciones 
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Unidas y de la Unión Europea. En cada una de las páginas web institucionales se puede visualizar 
una ficha informativa de cada una de las instituciones y organismos que componen la UE y la ONU. 
Al acceder a cada una de ellas, se puede visualizar un link que redirecciona a la página web de 
ese organismo y/o institución. Una vez en ese sitio web, se encuentra un video donde se da una 
explicación acerca del organismo y/o institución. En unos casos, antes de dar comienzo a la sesión 
y con carácter previo a la explicación del profesor/a, se ha procedido al visionado del video para 
que el alumnado tenga una visión general del organismo y/o institución. En otros casos, una vez ha 
concluido la explicación de esa institución y/organismo, en la última parte de la sesión, se ha dado 
lugar al visionado del video explicativo, a modo de resumen final de las explicaciones previas del 
profesorado. 
En segundo lugar, se ha usado la documentación oficial de la UE y la ONU para el aprendizaje 
de las políticas de la UE y el funcionamiento de ONU. Durante el transcurso de las explicaciones, 
el profesor/a se apoyaba en la información contenida en estas páginas para completar y/o apoyar la 
información dada. Una vez concluida la explicación teórica, el alumnado ha procedido a realizar una 
serie de prácticas, en las cuales debía de compaginar los conocimientos teóricos adquiridos de las 
explicaciones del profesor/a, junto con las habilidades adquiridas sobre búsqueda de información a 
través de la web institucional.
En tercer lugar, se ha procedido a la búsqueda de legislación de la UE y de jurisprudencia 
del Tribunal de Justicia, al Tribunal General y al Tribunal de la Función Pública a través de las 
herramientas Eur-LEX y Curia, respectivamente. Debido a la complejidad que puede suponer el uso 
de estas herramientas, y el tiempo que puede conllevar una explicación exhaustiva de las mismas, en 
consonancia con el tiempo adscrito a la asignatura, el profesorado elaboró una guía de uso de ambas 
herramientas. Con esa guía y una breve explicación de la misma, el alumnado debía de explorar estas 
herramientas, respondiendo a un cuaderno de preguntas que el profesorado elaboró al efecto. En el 
MUGA, debido a la exigencia de contenidos eminentemente prácticos y el requerimiento de un taller 
de prácticas con ordenador, como la guía docente de la asignatura recoge, se pudo dedicar una sesión 
completa para explicar los pormenores de esta herramienta.
4. RESULTADOS 
 El uso de estas webs institucionales arroja, con carácter general, los siguientes resultados:
 Con carácter general y común a los diferente grupos y titulaciones puede afirmarse que estas 
herramientas han permitido dinamizar, impulsar y reforzar el aprendizaje de las materias objeto de 
estudio. El alumnado ha indicado que el aprendizaje de la materia ha resultado más atractivo al 
compaginar las sesiones teóricas con una realidad con la que el alumnado se encuentra familiarizado: 
la navegación web. También se ha atendido a una dinamización de los roles; por un lado, el profesor 
ya no es un experto en la materia, sino también un guía que ayuda al alumno a descubrir la realidad 
internacional y europea por medios de fuentes oficiales; por otro lado, el alumnado es un sujeto activo 
que adquiere responsabilidad e interacción, así como un alto grado de compromiso en el aprendizaje. 
5. CONCLUSIONES 
A la vista de los resultados obtenidos, la valoración de este recurso muestra una serie de 
aspectos positivos y otros con los que se debe de contar a la hora de adoptar esta metodología docente. 
Como aspectos positivos: 
•	 En primer lugar, todo el material se encuentra ubicado y actualizado en un lugar de referencia, por 
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lo que el alumnado puede consultar en un tiempo y lugar diferente al tiempo de clases todo este 
material, el cual además se encuentra permanentemente actualizado; además, el alumnado puede 
dedicar más tiempo al estudio que a la preparación de los materiales. 
•	 En segundo lugar, este recurso ayuda al aprendizaje autónomo del alumno. En consonancia con 
esta valoración, el alumnado reconoció que el conocimiento en el dominio de información oficial 
le aportará una mayor destreza a la hora de elaborar sus respectivos trabajos final de grado y final 
de máster.
Como aspectos a tener en cuenta:
•	 En primer lugar, alguna de la documentación o las páginas webs a las que redirecciona la web de 
la UE y de la ONU solo se encuentran en inglés, por lo que el estudiante debe de contar con unas 
competencias mínimas en el idioma. 
•	 En segundo lugar, debido al tiempo adscrito a las materias, se requiere un esfuerzo adicional por 
parte del docente en la gestión del tiempo de las sesiones, para poder así alternar las explicaciones 
eminentemente teóricas con la búsqueda y análisis de la documentación ubicada en estas webs 
institucionales. 






Elaboración de la guía de uso sobre Eur-LEX e impartición del taller sobre 
este recurso y la herramienta Curia al alumnado del MUGA. Coordinación de la 
red: convocatoria reuniones, distribución de tareas entre los integrantes de la red, 
cumplimentación de los informes bimensuales, coordinación y exposición oral de la 
comunicación presentada por la red en REDES-INNOVAESTIC 2017. 
Jaume Ferrer 
Lloret
Uso y análisis de la página web de la ONU con el alumnado del Grado en 
Derecho y realización de prácticas evaluables sobre búsquedas en esta página web 
institucional. Asistencia y participación en las reuniones periódicas de la red para 
poner en común la metodología a aplicar y los resultados de la misma. Participación 
en la publicación presentada en REDES-INNOVAESTIC 2017.
Elena Lalinde 
González
Uso de los videos institucionales para explicar los órganos e instituciones que 
componen la ONU y la UE en el Grado en Derecho y el Grado de GAP. Asistencia 
y participación en las reuniones periódicas de la red para poner en común la 
metodología a aplicar y los resultados de la misma. 
Millán Requena 
Casanova
Elaboración de la guía de uso sobre Curia e impartición del taller sobre este recurso 
y la herramienta Eur-LEX y Curia al Grado de GAP. Asistencia y participación en 
las reuniones periódicas de la red para poner en común la metodología a aplicar y 




Uso y análisis de la página web de la UE con el alumnado del doble Grado 
en Derecho + ADE y realización de prácticas evaluables sobre búsqueda en esta 
página web institucional. Asistencia y participación en las reuniones periódicas de 
la red para poner en común la metodología a aplicar y los resultados de la misma. 
Participación en la publicación presentada en REDES-INNOVAESTIC 2017.
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RESUMEN (ABSTRACT)
La Red de investigación en docencia universitaria “Universidad, docencia, genero e igualdad” persigue avanzar en 
la calidad e innovación de las enseñanzas universitarias a partir de la inclusión de la perspectiva de género. Se busca dar 
cumplimiento a las directrices generales de los nuevos planes de estudio respecto del principio de igualdad de oportunida-
des entre hombres y mujeres en la formación universitaria (Real Decreto 1393/2007. BOE nº 260, 30 de octubre de 2007). 
En la sexta edición de la Red, y dada su composición multidisciplinar, se ha trabajado en cuatro líneas de investigación: 1) 
mantenimiento del “Portal web con recursos docentes con perspectiva de género”, proyecto financiado por el Instituto de 
la Mujer (PACUI, 2012) e iniciado en el curso 2012-2013; 2) diseño de una Guía de recomendaciones para la inclusión 
de la perspectiva de género en la docencia universitaria;3) elaboración de una lista de auto-chequeo de verificación de 
inclusión de la perspectiva de género en la docencia universitaria y 4) diseño de una Guía para la orientación universi-
taria inclusiva.
Palabras clave: Docencia universitaria inclusiva; perspectiva de género en docencia universitaria; transversalización 
perspectiva de género docencia; orientación universitaria inclusiva.
1. INTRODUCCIÓN 
En el curso 2010-2011, el Vicerrectorado de Estudios, Calidad y Formación, incluyó como línea 
prioritaria de investigación en el Programa de Redes, la inclusión de la perspectiva de género en la 
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docencia universitaria. En el marco de este programa se creó la Red Docencia, Universidad, Género 
e Igualdad en la que se han ido abordando diversos aspectos vinculados con la docencia universitaria 
con perspectiva de género. La Red está formado por profesorado de distintas áreas de conocimiento 
contando con personal docente e investigación de la UA adscritos a las Facultades de CC. EE. y Em-
presariales, Ciencias, Salud, Derecho, Filosofía y Letras y la Escuela Politécnica Superior, si bien su 
nivel de participación reproduce el tradicional mayor interés por la temática del género en las áreas 
de ciencias sociales y jurídicas y humanidades.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
1.1.1. Inclusión de la perspectiva de género en la docencia universitaria.
La consideración de la perspectiva de género en la enseñanza universitaria irrumpe en España en 
2007 cuando se aprueban la Ley de Igualdad Efectiva de Oportunidades entre Mujeres y Hombres 
(LOIEMH, 3/2007) y a la Ley Orgánica de Universidades (LOMLOU, 4/2007). Inicialmente, este 
marco normativo instó a las universidades a asumir la incorporación del principio de igualdad entre 
mujeres y hombres en la agenda académica al tiempo que dictaba la necesidad de que las universida-
des incluyeran en sus planes de estudio la enseñanza en materia de igualdad entre mujeres y hombres, 
diseñaran postgrados específicos y promovieran la realización de estudios e investigación especiali-
zada en esta materia. Actualmente, las universidades nos enfrentamos al reto de desarrollar el princi-
pio de transversalidad de género en la docencia universitaria; esto es, el objetivo es tender (y recorrer) 
el puente que vaya desde la teoría (y deseos) a la práctica (y realidad) en el aula universitaria. 
En este contexto normativo, el II Plan de Igualdad de Oportunidades entre Mujeres y Hombres de 
la Universidad de Alicante (II PIUA) incluye, en el eje de Docencia, dos acciones dirigidas a desarro-
llar los requerimientos legales (LOMLOU, art. 23 y 25):
• Impulsar la inclusión, tanto de forma específica como transversal, del significado y alcance 
de la igualdad de mujeres y hombres en los contenidos y competencias de los planes de estudio 
de grado y posgrado de la UA.
• Crear y mantener actualizado un ‘Portal web de recursos docentes con perspectiva de géne-
ro’.
1.1.2. La orientación universitaria y profesional inclusiva.
En el curso 2016-2017 la Red Docencia, Universidad, Género e Igualdad planteó, a partir de la ex-
periencia acumulada, la oportunidad de abordar el desarrollo de contenidos que permitieran a colegas 
de centros no universitarios reflexionar sobre cómo las desigualdades entre mujeres y hombres, así 
como los modelos de socialización diferencial, determinan tanto la elección de estudios universitarios 
como las futuras trayectorias laborales de sus alumnas y alumnos. 
En nuestro quehacer diario apreciamos que, a pesar de los innegables avances que en materia de 
igualdad entre mujeres y hombres se han producido en las dos últimas décadas, continúan repro-
duciéndose en nuestras aulas estereotipos de género que explican, por ejemplo, la pervivencia de 
estudios universitarios feminizados o masculinizados. ¿Por qué el 83% del alumnado matriculado en 
estudios universitarios de la rama de ciencias de la salud son chicas y en los estudios de la rama de 
arquitectura e ingeniería su presencia se reduce al 31%? La respuesta a esta a pregunta no es sencilla 
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pues en ella operan un conjunto de factores de corte psicológico, socioeconómico, pedagógico, insti-
tucional y académico que lejos de presentarse aisladamente actúan de forma entrelazada en el proceso 
de socialización, esto es, en el proceso por el cual las personas aprendemos a vivir en sociedad, a 
aceptar sus normas y a guiar nuestras propias acciones para ajustarlas a las expectativas de los demás.
1.1.3. Mantenimiento del portal web con recursos con perspectiva de género para la docencia uni-
versitaria.
La inclusión de la perspectiva de género en la docencia universitaria requiere de formación especí-
fica del personal académico, de recursos bibliográficos, didácticos y metodológicos, del conocimien-
to del trabajo acumulado y, muy especialmente, de la experiencia de docentes que vienen incluyendo 
la perspectiva del género en sus aulas. Avanzar en la inclusión de la perspectiva de género pasa, 
inexorablemente, por disponer de referentes que sirvan de guía e inspiración. Actualmente en Espa-
ña, y a pesar de contar con experiencias sobre la inclusión de la perspectiva de género en la docencia 
universitaria así como con grupos de investigación especializados en la inclusión de la perspectiva de 
género en estudios universitarios, su acceso y disponibilidad es muy limitado. 
Para paliar este vacío, uno de los objetivos prioritarios de la Red fue diseñar y dar contenido a un 
espacio web en el que por áreas de conocimiento se relacionaran aquellos recursos y prácticas que in-
cluyan la perspectiva de género en, específicamente, la docencia universitaria española. Este objetivo 
culminó con el proyecto colaborativo “Portal web de recursos docentes con perspectiva de género en 
la docencia universitaria” (Universidad de Alicante, 2013a), proyecto que contó con la financiación 
del Instituto de la Mujer (PACUI, 2012) (Rodríguez, Mª J., et al., 2013). Desde su creación, el portal 
digital es mantenido por la propia Red en colaboración con la Unidad de Igualdad.
1.2 Revisión de la literatura.
Actualmente hay disponibles en formato en línea guías para realizar una orientación universitaria 
no sexistas. Se destacan las que siguen:
Pilar Alejandra Cortés Pascual y Andrea Conchado Peiró (2012): “Los contextos
Parentales y académicos y los valores laborales en la toma de decisiones en Bachillerato”,
Estudios sobre educación, Nº22, PP.93- 114.
Emakunde (1994): Orientación académica vocacional para una toma de decisión no
discriminatoria. Jornadas
Ayuntamiento de Fuenlabrada: Profesiones sin género. Guía de orientación profesional sin sesgos 
de género
Capilla Navarro Guzmán / Antonio Casero Martínez (2012): “Análisis de las diferencias 
de género en la elección de estudios universitarios”, Estudios sobre Educación, nº 22,
PP.115-132
García Iglesias, Mª Guadalupe / Sánchez Choya, Irene (2007): “Rompiendo Esquemas”. Progra-
mas de orientación académica y profesional. Instituto Asturiano de la Mujer.
1832 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (2000): “¿Cómo orientar a chicos y chicas?”. Serie Cua-
dernos de Educación no Sexista Nº 5
Mosteiro García, Mª Josefa. (1997): “El Género como factor condicionante de la elección de ca-
rrera: Hacia una orientación para la igualdad de oportunidades entre los sexos”. Revista galego-
portuguesa de psicoloxía e educación, 1997, 1: 305-315 ISSN: 1138-1663
 
Santos Rego, Miguel A.  / Porto Castro, Ana Mª (2012): “Género, valores y orientación vocacional 
en un contexto universitario para la salud, reto de nuestro tiempo”. Educación XX1, [S.l.], v. 5, jun. 
2012. ISSN 2174-5374.
Sociedad para el Desarrollo Económico de Debabarrena. Diputación Foral de Guipúzcoa (2010): 
Guía de orientación laboral no sexista. Guía para Docentes
Donoso-Vázquez, Trinidad / Velasco-Martínez, Anna (2014). “La “ceguera” de género en la orien-
tación universitaria. 
González López, Isabel (2009). “La orientación académica y profesional en clave de igualdad”, 
CEE Participación Educativa 11, PP.110-121.
Rodríguez Moreno, María Luisa (2009). “Pautas para reducir los estereotipos sexistas en orienta-
ción profesional. Una propuesta metodológica”.  Pautas para reducir los estereotipos sexistas.
PISA In focus nº14 (marzo 2012): ¿A qué tipo de carreras aspiran los chicos y las chicas? 
1.3 Objetivos.
1.3.1 Inclusión de la perspectiva de género en la docencia universitaria.
GENERALES: Incluir orientaciones para la inclusión de la perspectiva de género de forma trans-
versal en la docencia universitaria, sea cual fuere la asignatura en cuestión. La guía responderá a: 
▪	 ¿Cómo y dónde concretamos la perspectiva de género en nuestra docencia universitaria?; 
▪	 ¿Cómo desarrollamos la perspectiva de género con un enfoque transversal?
ESPECÍFICOS:
▪	 Reflexionar sobre las diferencias entre las condiciones, situaciones y necesidades respectivas 
de las mujeres y los hombres en cada una de las etapas/fases en las que organizamos el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en nuestras asignaturas (competencias, objetivos, contenidos, pre-
paración de la clase, transparencias, selección lecturas, presentación ejemplos, lenguaje,…).
▪	 Reflexionar, en cada una de estas etapas, en qué medida contribuimos con/en nuestra docencia 
a reproducir las desigualdades entre mujeres y hombres.
▪	 Reflexionar sobre cómo en nuestras aulas podemos llevar a cabo actuaciones educativas que 
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minimizan los efectos de la socialización que separa a las personas en dos grupos de personas 
según su género-sexo.
▪	 Pensar en el tipo de persona que queremos contribuir a formar.
▪	 Considerar que nuestro alumnado no es un grupo homogéneo sino que estará formado por 
personas únicas, diferentes entre sí y condicionadas por un proceso de socialización que les 
ha llevado a vivir ciertas experiencias, así como a asumir roles/estereotipos de género predo-
minantes en nuestra sociedad.
▪	 Reflexionar sobre la posibilidad de que la universidad no sea un lugar en donde se consoliden 
las relaciones de poder socialmente establecidas y hegemónicas, sino un lugar de formación 
de jóvenes generaciones sobre los principios de igualdad y justicia social. Esto es, implica re-
flexionar si queremos contribuir a construir una sociedad en la que las mujeres y los hombres 
se relacionen de forma igualitaria.  
▪	 Cuestionar el proceso de enseñanza-aprendizaje desde la perspectiva de género con lo que 
nuestra aula universitaria se convierte en objeto de problematización sobre lo que mujeres y 
hombres aprenden acerca de sus identidades diferenciadas según sexo
▪	 Realizar un (auto)diagnóstico de mi modelo de enseñanza (¿neutro?) de forma (auto) crítica 
con el fin de identificar nuestros propios prejuicios y estereotipos de género de tal modo que 
nos permita analizar el impacto de estos en el ejercicio de la docencia.
1.3.2 La orientación universitaria y profesional inclusiva.
GENERAL:
▪	 Compartir con colegas de centros no universitarios y, especialmente, con el profesorado que 
ofrece orientación universitaria en los mismos, las reflexiones que mueven gran parte del 
trabajo e investigación que se desarrolla en la propia Red Docencia, Universidad, Género e 
Igualdad. Estas, en síntesis, giran en torno a los factores sociales y educativos que generan 
desigualdad y que pueden condicionar no solo la elección de estudios universitarios sino, 
también, el avance hacia una sociedad más igualitaria y justa en donde las generaciones más 
jóvenes participen en los diferentes ámbitos de su vida (laboral y familiar) de forma corres-
ponsable
ESPECÍFICOS: 
▪	 Ofrecer al profesorado de secundario y bachiller una guía con recomendaciones que faciliten 
la orientación universitaria y profesional de las y los jóvenes exenta de estereotipos de género.
▪	 Cubrir el vacío existente en la Comunidad Valenciana y, en particular, en la provincia de Ali-
cante, sobre recursos específicos para la orientación universitaria no sexista.
▪	 Romper los estereotipos de género que continúan vigentes en la elección de estudios univer-
sitarios.
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▪	 Contribuir al incremento de la matrícula de mujeres en los estudios universitarios de Ciencias, 
Tecnologías, Ingeniería y Matemáticas (STEM por sus siglas en inglés) combatiendo, a través 
de la guía, los prejuicios y estereotipos asociados a estos estudios, de acuerdo con el informe 
“The ABC of gender equality en education” (OECD, 2015). Este es un objetivo que debe 
realizarse en fases educativas previas al ingreso en la Universidad y esta guía puede ser una 
herramienta estratégica fundamental.
▪	 Acompañar los contenidos de la guía concursos audiovisuales disponibles en la red favore-
ciendo, de este modo, el conocimiento colaborativo. Este es un elemento ineludible en nuestra 
actual sociedad digital.
▪	 Transferir el conocimiento acumulado en la Red Docencia, Universidad, Género e Igualdad a 
la comunidad educativa a través de la Guía que se propone.
 
1.3.3 Portal web con recursos docentes con perspectiva de género.
GENERAL
▪	 El principal objetivo del portal de recursos docentes universitarios con perspectiva de género 
es contener un catálogo de recursos de libre disposición (Berná, Rodríguez y Maciá, 2014). 
2. MÉTODO 
La dinámica funcional de la Red se basa en el trabajo colaborativo y toma el modelo de ‘investiga-
ción-acción’ como marco metodológico de investigación docente. Este modelo se basa en la constante 
interrelación entre tres elementos (Kemmis y Mactaggart, 1988; Lewin, 1946): investigación, acción 
y formación. Para poder desarrollar la acción (el cambio) a partir de la investigación, la Red precisaba 
formación (saber cómo se desarrolla la perspectiva de género). Si bien, el Instituto de Ciencias de la 
Educación de la UA ofrece asesoramiento a los grupos de investigación constituidos, la formación de 
la Red se llevó a cabo a partir de talleres de autoformación (aprovechando la experiencia de colegas 
de la UA que ya venían incluyendo la perspectiva de género en su docencia universitaria) (Rodríguez, 
MªJ., et al., 2012). No obstante, el groso del trabajo desarrollo ha sido de investigación documental 
realizada sobre los fondos archivados en la Biblioteca digital de recursos docentes con perspectiva de 
género de la Universidad de Alicante que actualiza la propia Red y mantiene la Unidad de Igualdad 
(Rodríguez, MªJ., et al., 2013). 
3. RESULTADOS
3.1. Contenidos de la Guía de recomendaciones para la inclusión de la perspectiva de género en la 
docencia universitaria.
Las recomendaciones se deberán establecer para cada uno de los siguientes elementos que confor-
man el diseño de una asignatura:
▪	 Objetivos
1835Modalitat 2 / Modalidad 2
▪	 Contenidos
▪	 Evaluación
▪	 Plan de aprendizaje-modalidades organizativas (interacción en el aula)
▪	 Plan de aprendizaje-métodos de enseñanza-aprendizaje
▪	 Recursos docentes-comunicación oral
▪	 Recursos docentes-comunicación escrita y gráfica
▪	 Recursos docentes-ejemplos,...
3.2. Contenidos de la Guía para la orientación universitaria y profesional inclusiva:
▪	 El por qué se reproducen las desigualdades en la elección de estudios universitarios.
✓	 Socialización y estereotipos de género.
✓	 Factores psicológicos en la elección de los estudios universitarios
o El papel de la inteligencia en la elección vocacional
o La autoeficacia percibida en la toma de decisiones vocacionales. 
o Estereotipos de género y su influencia en las expectativas.
▪	 El cómo orientar académica y profesionalmente de forma inclusiva:
✓	 Sensibilizar ante fenómenos de desigualdad y discriminación e implicar a nuestro alumnado 
activamente en su resolución
✓	 Reflexionar ante la elección de estudios y profesiones según roles de género e implicar acti-
vamente a nuestro alumnado en la toma de decisión de su futuro
✓	 Ofrecer información al alumnado sobre qué es la ciencia, cómo se hace y quién la hace
✓	 Presentar a nuestro alumnado modelos de referencia profesionales y científicos de mujeres (en 
los sectores muy masculinizados) y de hombres (en los sectores muy feminizados)
✓	 Comprobar y complementar los contenidos del currículum formal o explícito del aula con 
enfoque de género
✓	 Empoderar a las alumnas para revertir las creencias de baja autoeficiencia en estudios técni-
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cos.   
✓	 Comprobar el currículum oculto que desplegamos en el aula, ya que sirve de modelo de refe-
rencia
✓	 Revisar nuestro lenguaje: hacia un uso del lenguaje inclusivo
✓	 Presentar los estudios técnicos y las ingenierías visibilizando su utilidad social
✓	 Potenciar el talento de nuestro alumnado despertando su interés por la ciencia y la tecnología.
3.3. Portal web con recursos docentes con perspectiva de género.
Actualmente los recursos disponibles por áreas temáticas son los que recoge la Tabla 1. 
Tabla 1. Distribución de los recursos con perspectiva de género para la docencia universitaria catalogados en el 
“Portal web de recursos docentes con perspectiva de género para la docencia universitaria” (UA)
ÁREAS TEMÁTICAS Nº












Publicidad y Comunicación 13




Fuente: elaboración propia a partir de los registros catalogados a 13 de julio de 2017
4. CONCLUSIONES 
4.1. La guía con recomendaciones para la inclusión de la perspectiva de género en la docencia 
universitaria cubre un vacío que restringe las opciones reales de llevar el modelo co-educativo 
a las aulas universitarias. La guía facilitará (1) la reflexión en torno a nuestra metodología do-
cente y (2) su incorporación inmediata. Paralelamente, al incluir la perspectiva de género en la 
docencia universitaria de forma transversal, esto es, en cada uno de los elementos en torno a los 
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cuales diseñamos el proceso de enseñanza-aprendizaje, los efectos esperados serían diversos y 
se detallan a continuación, según elemento de diseño docente:
▪	 Al incluir la perspectiva de género en los OBJETIVOS de cualquier asignatura universitaria 
permite:
✓	 Explicitar objetivos ligados a la promoción del principio de igualdad y no discriminación en-
tre mujeres y hombres cuando el Plan de estudios recoja competencias en este sentido.
✓	 Recoger objetivos específicos ligados a la promoción del principio de igualdad y no discrimi-
nación entre mujeres y hombres adecuándolos al contexto de la titulación y contenido de la 
signatura.
▪	 Al incluir la perspectiva de género en los CONTENIDOS de cualquier asignatura universita-
ria permite:
✓	 Introducir las herramientas conceptuales para que el alumnado estudie y analice críticamente 
la parcela de la realidad objeto de presentación con criterios de interpretación sin sesgos de 
género.
▪	 lncluir la perspectiva de género en los CRITERIOS DE EVALUACIÓN de cualquier asigna-
tura universitaria permite:
✓	 Incluir en el sistema de evaluación distintos tipos de pruebas con el fin de que se contemplen 
las necesidades y características del alumnado en su diversidad.
✓	 Analizar las posibilidades de tratamiento desigual al que se exponen las alumnas y los alum-
nos dada la óptica androcéntrica de evaluación del comportamiento comunicativo en donde, 
inconscientemente, se penaliza el código o cultura comunicativa femenino.
✓	 Diseñar pruebas de evaluación que contemplen los procesos de socialización diferencial se-
gún género y no exclusivamente el masculino hegemónico.
▪	 lncluir la perspectiva de género en el PLAN DE APRENDIZAJE – MODALIDADES ORGA-
NIZATIVAS (INTERACCIÓN EN EL AULA) de cualquier asignatura universitaria permite:
✓	 Construir en las aulas espacios de comunicación e interacción –de aprendizaje- para alumnas 
y alumnos.
✓	 Construir espacios atentos a las necesidades diferenciales e inclusivos a los estilos de comu-
nicación masculinos y femeninos.
4.2. Por su parte, contar con una Guía para la orientación universitaria y profesional inclusiva per-
mite: 
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▪	 Sensibilizar a la comunidad educativa sobre los factores de naturaleza sexista que subyacen 
en la elección de estudios universitarios y las carreras profesionales. 
▪	 Incorporar el principio de igualdad entre mujeres y hombres en los procesos de orientación 
universitaria y elección de carrera profesional.
▪	 Incremento de la matrícula de mujeres en las denominadas carreras STEM.
▪	 Cubrir el vacío existente en la Comunidad Valenciana y, en particular, en la provincia de Ali-
cante, sobre recursos específicos para la orientación universitaria no sexista.
▪	 Romper los estereotipos de género que continúan vigentes en la elección de estudios univer-
sitarios y en el desarrollo profesional de las personas.
▪	 Contribuir al desarrollo de una sociedad más justa e igualitaria.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
TOTALIDAD DE LAS Y LOS INTE-
GRANTES DE LA RED
Revisión sistemática de la literatura dis-
ponible que aborde investigación y buenas 
prácticas relativas a la transversalización de la 
perspectiva de género en la docencia univer-
sitaria
TOTALIDAD DE LAS Y LOS INTE-
GRANTES DE LA RED
Identificación de recomendaciones o bue-
nas prácticas docentes para la inclusión de la 
perspectiva de género de forma transversal en 
la docencia universitaria.
TOTALIDAD DE LAS Y LOS INTE-
GRANTES DE LA RED
Desarrollo de los contenidos de la guía de 
recomendaciones para la inclusión de la pers-
pectiva de género en la docencia universitaria
TOTALIDAD DE LAS Y LOS INTE-
GRANTES DE LA RED
Diseño de una lista de auto-chequeo do-
cente para la verificación de la inclusión de la 
perspectiva de género en la docencia univer-
sitaria
TOTALIDAD DE LAS Y LOS INTE-
GRANTES DE LA RED
SELECCIÓN DE RECURSOS DE INTE-
RÉS PARA LA ORIENTACIÓN UNIVERSI-
TARIA INCLUSIVA
TOTALIDAD DE LAS Y LOS INTE-
GRANTES DE LA RED
Desarrollo de los contenidos de la guía de 
orientación universitaria inclusiva
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TOTALIDAD DE LAS Y LOS INTE-
GRANTES DE LA RED
Actualización del portal web de recursos 
docentes universitarios con perspectiva de gé-
nero
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La actividad física y el deporte es uno de los ámbitos de nuestra sociedad en los que las des-
igualdades entre hombres y mujeres es más patente. La Universidad como institución educativa su-
perior, debe participar activamente en la promoción de los principios fundamentales de una sociedad 
democrática en la que la igualdad de género sea un hecho. Los profesionales de las Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte, por su potencialidad educativa, de promoción de la salud y mediáti-
ca, deben constituir un motor de cambio social y contribuir a promover la igualdad entre hombres y 
mujeres. Por ello, la elaboración de unas recomendaciones que orienten en la implementación de la 
perspectiva de género en los procesos de enseñanza-aprendizaje relacionados con el grado de ciencias 
de la actividad física y el deporte, así como en la gestión de las actividades deportivas del servicio de 
deportes de la Universidad de Alicante podría suponer un útil vehículo para el cambio en los estereo-
tipos de género asociados a la actividad física y al deporte. 
Palabras clave: 
Género, Universidad, Deporte, Actividad física, Igualdad
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema/cuestión
La Universidad como institución educativa superior, transmisora de valores, referente cultu-
ral y de progreso de en general toda la sociedad debe participar activamente en la promoción de los 
principios fundamentales de una sociedad democrática en la que la igualdad de género sea un hecho. 
Debemos desarrollar los mecanismos que permitan una formación universitaria de calidad y acorde 
con los principios y referencias legislativas relativas a Igualdad; en concreto, la Ley orgánica 3/2007 
que regula en su artículo 25 la igualdad en el ámbito de la educación superior, cuando dicta “las 
administraciones garantizarán: a) la inclusión en los planes de estudio de enseñanzas en materia de 
igualdad entre hombres y mujeres”. 
El ámbito deportivo en todas sus dimensiones (práctica, visibilidad social y gestión deporti-
va) todavía es identificado en nuestro país como uno de los que mantiene importantes desigualdades 
de género. En este sentido, el II Plan de Igualdad de Oportunidades entre mujeres y hombres de la 
Universidad de Alicante incluye un conjunto de acciones específicamente relacionadas con el fomen-
to de la igualdad en el deporte, encaminadas a introducir la perspectiva de género en la estructura, 
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programas y proyectos que la Universidad de Alicante desarrolla en el ámbito de la actividad física y 
el deporte. Por ello, desde el área del Servicio de Deportes se han planteado una serie de medidas de 
actuación que minimicen el desequilibrio constatado. En síntesis, se han evaluado primeramente los 
datos de participación en los distintos programas deportivos en los últimos años y, atendiendo casos 
concretos de buenas praxis ya en marcha (ejemplo del equipo universitario y federado de triatlón), 
se ha diseñado, en última instancia, una propuesta de protocolo paritario reglado para la disputa de 
competiciones deportivas en el ámbito de la UA y la consiguiente entrega de trofeos y galardones. 
Por ello hemos considerado necesario analizar con perspectiva de género la gestión deportiva 
en la UA, tanto en aspectos referidos a su práctica en el Servicio de Deportes, como a la formación 
que la Universidad de Alicante transfiere a las y los futuros profesionales de la actividad física y el 
deporte mediante los estudios de Grado pertinente. Es importante desde luego que todos los planes 
de estudio universitarios contemplen estos aspectos, pero en el caso específico del Grado de Ciencias 
de la Actividad Física y el Deporte este requisito adquiere una importancia reforzada, puesto que el 
actual alumnado será, en su vida profesional, modelo y facilitador de roles sociales deseables y/o 
posibles.
La inclusión de la perspectiva de género en la gestión del deporte universitario y en la titula-
ción de Ciencias de la Actividad Física y el deporte debe ser uno de los ejes de acción.
1.2 Revisión de la literatura
El concepto de género es clave para la comprensión de los lugares diferenciados que mujeres 
y hombres ocupamos en la sociedad y por ende en los conocimientos aprendidos y enseñados en la 
Universidad. El género contempla la manera en la que las relaciones entre los sexos se producen y 
se institucionalizan (Moreno, 2000). Se trata de relaciones no igualitarias entre sexos/géneros, ya 
que se establecen interiorizando una socialización diferenciada que defiende unos roles/estereotipos 
masculinos y otros femeninos.
El término ‘género’ hace referencia a construcciones sociales que varían a lo largo de tiempo, 
el espacio y las culturas: 
Cuando hablamos de género nos referimos a un sistema de relaciones sociales que establece normas 
y prácticas sociales para los hombres y las mujeres, y a un sistema de relaciones simbólicas que propor-
ciona ideas y representaciones. El análisis de las relaciones de género hace hincapié en la desigualdad 
en las relaciones de poder y el acceso a los recursos y las oportunidades vitales (Caprile, Vallés y Pal-
men (2012: 6).
 
Una de las estrategias para la incorporación de la perspectiva de género en cualquier ámbi-
to, incluida la docencia universitaria es la conocida como transversalización o mainstreaming de 
género. Aplicada a la docencia universitaria, esta estrategia se traduce en integrar las competencias 
que permitan conseguir la igualdad de oportunidades real y efectiva en el conjunto de materias y 
asignaturas de todos los planes de estudio. Incorporar la perspectiva de género en la enseñanza y 
el aprendizaje universitarios de forma transversal implica prestar atención a todos los elementos 
del currículo (los incluidos, pero también los excluidos), a los recursos y métodos didácticos utili-
zados, así como a las prácticas docentes y a la interacción en el aula. Antes de pensar en objetivos 
y competencias de la asignatura debemos preguntarnos ¿Qué tipo de personas queremos contribuir 
a formar?, y es aquí donde entra la perspectiva de género, al considerar que el grupo de personas 
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que tendremos como alumnado estarán ya condicionadas por la sociedad a adaptarse con más o 
menos éxito a las características y estereotipos de género que predominan en nuestras sociedades 
(Fabra, 2006). Si hombres y mujeres tendemos a cumplir roles diferenciados en la sociedad esto 
ocurre también en las aulas, y nosotras/os mismos como docentes en nuestra relación y expecta-
tivas respecto al alumnado. Debemos por tanto reflexionar sobre todos los elementos del proceso 
identificando posibles sesgos de género para eliminarlos, porque si nuestra práctica docente no con-
templa la inclusión de la perspectiva de género de manera transversal estará contribuyendo al mante-
nimiento de estereotipos y roles de género a través de la interacción y la comunicación oral y gráfica.
El deporte, tanto el antiguo como el moderno, fue creado por hombres y para hombres. Ac-
tualmente se ha extendido también a las mujeres y aunque el perfil típico sigue siendo el varón joven y 
sano, no hace falta más que asomarse a los espacios deportivos para comprobar la diversidad de prac-
ticantes (Alfaro, Bengoechea y Vázquez, 2010). Sin embargo, el sector deportivo sigue utilizando un 
lenguaje estereotipado desde el punto de vista del género y unos modos que comunicación que no se 
ajustan a esta realidad más diversa. El lenguaje y la realidad tienen una influencia recíproca (Alfaro, 
Bengoechea y Vázquez, 2010), en este sentido, la forma en la que el docente se dirige al alumnado 
y las características de los contenidos que componen las distintas asignaturas deberían contemplar 
la perspectiva de género. Consideramos que supondría establecer un punto de partida igualitario que 
seguramente produciría un cambio en relación a los estereotipos de género que habitualmente se aso-
cian a la actividad deportiva y consecuentemente a la enseñanza de las mismas. 
1.3 Propósito
El objetivo general que acomete esta red es la elaboración de unas recomendaciones que 
orienten en la implementación de la perspectiva de género en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
relacionados con el Grado de Ciencias de la actividad Física y el Deporte (GCAFD) así como en la 
gestión de las actividades deportivas del Servicio de Deportes (SD) de la Universidad de Alicante 
(UA).
Para ello y en primer lugar se procederá a analizar la situación actual tanto del GCAFD refe-
rido a profesorado y alumnado como del funcionamiento del SD de la UA con respecto a las activi-
dades que ofrece, los equipos que compiten bajo el nombre de la UA y el protocolo de actuación en 
la entrega de premios y trofeos.
Además, desde el servicio de deportes de la UA se elaborará un protocolo de actuación para 
aplicar durante los torneos deportivos y los actos de entrega de medallas y trofeos que intente mini-
mizar las diferencias en cuanto a género que tradicionalmente ocurren en dichas actividades.
2. MÉTODO 
Los miembros que componen la red se han dividido en dos grupos de trabajo: uno encargado 
de analizar el GCAFD y otro encargado de analizar el funcionamiento del SD de la UA. 
En cuanto al GCAFD se ha considerado apropiado analizar con perspectiva de género por 
una parte las características del alumnado que cursa estos estudios y del profesorado que los imparte; 
y por otra parte, las asignaturas e itinerarios didácticos que conforman el plan de estudios ofertado, 
fundamentalmente objetivos, contenidos, bibliografía recomendada y lenguaje utilizado en las Guías 
Docentes. 
A nivel del servicio de deportes se realizó un análisis en la que se contemplaron las diferentes 
vertientes y servicios que se ofrecen en el mismo. Se analizaron datos de participación en compe-
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ticiones internas, datos sobre la composición de equipos tanto federados como universitarios y por 
último se analizó el género referido al uso general de las instalaciones y de las actividades dirigidas 
que se ofertan. Además de ello también se profundizó en el equipo de triatlón, donde los hombres y 
las mujeres entrenan de manera conjunta durante toda la temporada.
Tras el análisis de la situación actual en ambos ámbitos se procederá a la elaboración de unas 
recomendaciones que orienten tanto al profesorado como a los profesionales del SD en la implemen-
tación de la perspectiva de género tanto en los procesos de enseñanza-aprendizaje del GCAFD como 
en la gestión de las actividades físicas y deportivas al cargo del SD de la UA. 
3. RESULTADOS 
3.1 Grado de Ciencias de la actividad física y el deporte (GCAFD)
Análisis evolutivo del alumnado matriculado y del profesorado que imparte el grado
En la tabla 1 puede observarse la evolución por género del alumnado matriculado en el GCA-
FD desde su creación. Se puede apreciar un claro predominio del alumnado masculino (68%-78% 
según el curso académico que analicemos), si bien es importante resaltar que el porcentaje de mujeres 
ha aumentado ligeramente desde su inicio, pasando de 22 alumnas en 2011/2012 (23% del total) a 31 
alumnas en el actual curso 2016/2017 (32% del total). 
Tabla 1. Evolución del alumnado en el grado de CAFD
2011-12 2012-13 2013-14 2014-15 2015-16 2016-17
Hombres 73 78 78 77 74 66
Mujeres 22 22 31 28 27 31
Total 95 100 109 105 101 97
2011-12 2012-13 2013-14 2014-15 2015-16 2016-17
Hombres 77% 78% 72% 73% 73% 68%
Mujeres 23% 22% 28% 27% 27% 32%
Los datos correspondientes al alumnado que se ha graduado en las distintas promociones 
desde el inicio de estos estudios puede observarse en la tabla 2. Aunque el porcentaje total de gradua-
dos ha aumentado con respecto a la primera promoción el de mujeres parece haber disminuido con 
respecto al total.







H o m -
bres
43 51 63
Mujeres 20 11 23







H o m -
bres
68% 82% 73%
Mujeres 32% 18% 27%
Una de las asignaturas fundamentales del GCAFD es el prácticum, donde el alumnado puede 
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elegir entre 4 itinerarios diferentes (docencia, entrenamiento, gestión y salud) y donde podrían mos-
trarse las preferencias por género. En las tablas 3 y 4 puede observarse la distribución por especiali-
dad, curso y género. 











2013-14 55 71,43% 22 28,57% 77 100%
2014-15 66 78,57% 18 21,43% 84 100%
2015-16 63 76,83% 19 23,17% 82 100%
2016-17 77 77,00% 23 23,00% 100 100%





2013-14 26 12 28 11
% 33,76 15,58 36,36 14,28
2014-15 25 24 22 13
% 29,76 28,57 26,19 15,48
2015-16 19 29 27 7
% 23,17 35,36 32,93 8,54
2016-17 28 35 24 13
% 28 35 24 13
En la tabla 5 puede observarse la evolución del alumnado en función del género en los dis-
tintos itinerarios del GCAFD. No hay una tendencia evolutiva clara y las fluctuaciones por curso son 
grandes, pero en general podríamos decir que las mujeres se inclinan mayoritariamente por la gestión 
y la salud, ocupando un segundo lugar la docencia. El itinerario con menor presencia de mujeres es 
el entrenamiento. 
Tabla 5. Evolución del alumnado matriculado en los itinerarios del prácticum por género



















16 10 9 3 24 4 6 5
% 61 39 75 25 86 14 54 46
2014-
15
16 9 18 6 21 1 11 2
% 64 36 75 25 95 5 85 15
2015-
16
12 7 20 9 24 3 7 0
% 63 37 69 31 89 11 100 0
2016-
17
19 9 27 8 23 1 8 5
% 68 32 77 23 96 4 62 38
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El profesorado que imparte docencia en el GCAFD también ha experimentado una evolución 
en los 5 años en los que se ha impartido ya estos estudios. En su primera edición durante el curso 
2012/2013, el 70% del profesorado que impartía alguna asignatura en el Grado eran hombres; sin 
embargo, en el presente curso 2016/2017, el porcentaje de profesores hombres ha sido del 65%.  Se 
comprueba por tanto que en este tiempo, además de aumentar el número total de docentes en once 
personas, han sido las profesoras las que porcentualmente más han aumentado su presencia dentro del 
equipo docente y en la actualidad suponen el 35% (Tabla 6).








2012-13 28 12 40 70 30
2013-14 32 11 43 74 26
2014-15 31 14 45 69 31
2015-16 34 16 50 68 32
2016-17 33 18 51 65 35
Análisis de las guías didácticas del GCAFD
Se han revisado con perspectiva de género las Guías Docentes de las asignaturas del Grado 
de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. Según el “Documento de Orientaciones para la ela-
boración de Guías Docentes” de la Universidad de Alicante, las guías docentes constituyen el marco 
a través del cual el profesorado planifica y determina las líneas de actuación de su materia. Son el 
instrumento que da coherencia y transparencia al proceso educativo, ya que permiten al alumnado 
conocer aquello que tiene que aprender, las acciones que se realizarán por parte de quienes participan 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje y cómo será evaluado, por lo que las guías brindan al pro-
fesorado la oportunidad llegar a acuerdos sobre las líneas de actuación a seguir en una determinada 
asignatura, compartida en muchas ocasiones entre varios docentes.
En la revisión de las Guías Docentes nos hemos centrado en los siguientes aspectos: 
● tipo de lenguaje utilizado en su redacción, distinguiendo si se ha utilizado un lenguaje inclu-
sivo o no sexista, o si, por el contrario, el lenguaje utilizado no es sensible a estos aspectos.
● si la Guía incluye objetivos y/o contenidos específicos con perspectiva de género
● si entre las referencias bibliográficas recomendadas se incluyen autoras.
En referencia al tipo de lenguaje utilizado se han apreciado tres categorías cuando éste está 
haciendo referencia a las personas, y una cuando no: 
1. Categoría “No precisa”.  En la redacción no se refieren personas y, por tanto, no aparece la 
necesidad de decidir fórmulas alternativas al llamado “masculino genérico” del español.
2. Categoría “Genérico” La redacción del apartado se ha realizado con un lenguaje no sexista y 
por tanto no precisa revisión.  Registramos así todas las referencias a los géneros de las per-
sonas en general.
3. Categoría “Mixto”. Utilizan generalmente fórmulas de desdoble del género, por ejemplo… 
el/la alumno/a.
4. Categoría “Masculino”. Directamente utilizan el masculino para referirse a las personas.
Es de destacar que de la lectura se han apreciado errores de redacción tanto de género como de 
forma de referirse a diferentes colectivos ajenos a la acción docente y vinculados a las Competencias.
Establecidas las categorías antes descritas en el uso o no de un lenguaje inclusivo en la redac-
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ción de las Guías Docentes analizadas, se ha realizado un análisis de frecuencias simple (ver tabla 7) 
cada vez que se detectaba el uso de una categoría en cada apartado de la guía docente de una asigna-
tura. Cabe resaltar, que en varias ocasiones en la redacción de un mismo apartado se han empleado 
diferentes formas de referirse a las personas. La principal conclusión es que excepto cuatro materias 
en las que sí se cuida el uso del lenguaje inclusivo en todos sus apartados, la mayoría de las Guías Do-
centes de las asignaturas se han redactado refiriéndose a las personas de ambos sexos exclusivamen-
te en masculino, utilizando términos como “alumnos”, “graduados”, “profesionales”, “entrenador”, 
“adversario”, “portero”, “compañero-rival”, etc.
En referencia a la presencia en las Guías Docentes de las asignaturas del Grado, de objetivos 
y contenidos específicos con perspectiva de género o referidos a las mujeres, queremos resaltar en 
primer lugar que entre las Competencias Generales (CG) del Grado, la 5.1. hace mención específica al 
fomento de la igualdad de oportunidades entre ambos sexos, por lo que la mayoría de las asignaturas 
deberían incorporar objetivos y contenidos para que el alumnado termine capacitado para desarrollar 
dicha competencia:
“Compromiso con los valores de equidad respecto a cuestiones de género, diversidad y demo-
cracia en la práctica de la actividad física y deportiva”
Tabla 7. Uso del Lenguaje Inclusivo en las Guías Docentes de las asignaturas del CGAFD. Frecuencia de uso de las 










CONTEXTO 6 2 6 10  
COMPETENCIAS GENERALES
15 17  2  
COMPETENCIAS ESPECÍFICAS
15 15   4 7
OBJETIVOS FORMATIVOS 15 1  17  
OBJETIVOS ESPECÍFICOS 10 5  19  
CONTENIDOS 11 3 1 19  
PLAN DE APRENDIZAJE 9 5 1 19  
EVALUACIÓN 1 1 1 12  
SISTEMA GENERAL 8 1  7  
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS
13 6 2 18  
Sin embargo, y tras la realización de un análisis de frecuencias simples, detectamos que, pese 
a que son bastantes las asignaturas que hacen referencia a la citada CG 5.1., sólo una de ellas la tradu-
ce en un objetivo general relacionado, mientras que la gran mayoría no contemplan ningún objetivo 
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general ni específico con perspectiva de género (ver tabla 8).  En cuanto a los contenidos, ocurre algo 
similar, ya que sólo cuatro asignaturas recogen en su guía contenidos relacionados con la igualdad de 
género en la práctica deportiva o con las mujeres deportistas.
Tabla 8. Presencia de objetivos y contenidos con perspectiva de género en las asignaturas del GCAFD.
 SI NO
OBJETIVOS ESPECÍFICOS 2 34
CONTENIDOS ESPECÍFICOS 4 32
Por último, se ha analizado la bibliografía recomendada en las Guías Docentes de las asigna-
turas del GCAFD, apreciándose un uso casi en exclusiva de artículos y libros escritos exclusivamente 
por hombres (Ver tabla 9).










13 3 11 13
3.2 SERVICIO DE DEPORTES
A su vez, desde el Servicio de Deportes de la Universidad de Alicante se ha procedido al 
análisis de datos cualitativos en cuanto a participación deportiva y actividad física en los diferentes 
equipos y programas deportivos en todas sus vertientes: competición federada, universitaria, activi-
dades físicas dirigidas, personas usuarias e instalaciones, etc. A continuación, se detalla la relación 
de datos relacionados con la partición por género desde el curso académico 2009-2010 hasta el curso 
2015-2016. 
3.2.1 Participación por género en los diferentes programas del Servicio de Deportes
En la tabla 10 se recoge la participación de hombres y mujeres en todos los programas que 
se ofrecen desde el Servicio de Deportes, tanto del colectivo de la Universidad de Alicante como de 
personas usuarias externas, desde el curso 2009/2010 hasta el curso 2015/2016 y podemos realizar 
las siguientes valoraciones:
En líneas generales y en todos los programas, se observa un descenso progresivo en cuanto a 
participación especialmente en mujeres, salvo en la escuela de verano de niñas y niños, en esta acti-
vidad se mantiene la participación a lo largo de los cursos, incluso podemos apreciar un aumento de 
1848 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
participación femenina. En las actividades físicas dirigidas de sala existe una mayor participación de 
mujeres, especialmente en la actividad de “aerobic” en la que la participación ha sido prácticamente 
del 100% de mujeres. Observamos también una participación significativamente baja en las escuelas 
deportivas infantiles, pero existe equiparación en las escuelas dirigidas a personas adultas, especial-
mente en tenis y pádel.
En cuanto a los equipos universitarios que participan en competiciones oficiales no existen 
diferencias importantes en cuanto a participación de hombres y mujeres, incluso en algunas modali-
dades observamos más participación femenina. Las diferencias más importantes en cuanto a partici-
pación de mujeres y hombres las encontramos en las competiciones de carácter interno, tales como 
torneos de diferentes modalidades deportivas entre el alumnado propio de la universidad de Alicante, 
y por otro lado en las personas usuarias de uso libre de instalaciones con tarjeta deportiva.
Una vez analizados estos datos, y partiendo asimismo de nuestra propia experiencia en la ges-
tión y organización de eventos de índole diversa en todos los niveles de competición, se ha diseñado 
un protocolo de actuación con el que regular y garantizar la igualdad de género (3.2.3). Obviamente, 
no se ha partido de la nada; hemos evaluado modelos de buenas praxis ya existentes, en este sentido. 
Sin lugar a duda, el caso concreto del equipo de triatlón de la Universidad de Alicante, que sintetiza-
mos, a corte de ejemplo, en el siguiente subapartado.
Tabla 10.a Presencia de participación en los diferentes programas del Servicio de Deportes (1)
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Tabla 10.b Presencia de participación en los diferentes programas del Servicio de Deportes 
3.2.2 Triatlón UA: Ejemplo de no discriminación entre hombres y mujeres
El equipo de triatlón de la Universidad de Alicante es de los pocos ejemplos en que hombres y 
mujeres entrenan conjuntamente, compartiendo horario y espacio. Actualmente el equipo de triatlón 
de la UA cuenta con 4 integrantes femeninas, las cuales presentan diferentes niveles de rendimiento. 
No se realizan diferencias entre mujeres y hombres en el equipo de triatlón. Se atiende a un principio 
básico del entrenamiento que es la individualización. Las mujeres no entrenan menos que los hom-
bres. De hecho, cada mujer entrena de manera específica y una carga de entrenamiento adaptada a sus 
capacidades. Algunas mujeres entrenan más tiempo y más fuerte que algunos hombres del equipo.
En la prescripción del entrenamiento del equipo femenino, sí que se atienden algunas caracte-
rísticas propias de las mujeres, teniéndose en cuenta en el entrenamiento su ciclo menstrual. A pesar 
de que se observan diferencias en el plan de entrenamiento de cada miembro del equipo, es común 
que muchos de los entrenamientos se realicen con todos los miembros del equipo presentes (hombres 
y mujeres). Las sesiones de ciclismo se organizan en grupo y se ruedan de dos a 3 horas organizados 
por parejas. Los relevos se van turnando cada 20 minutos y tanto las mujeres como los hombres del 
equipo ocupan la primera posición del pelotón.
Los entrenamientos de natación son también un ejemplo de la convivencia entre mujeres y 
hombres en paridad. Las calles de la piscina se dividen por niveles de rendimiento. Por ello, las chicas 
no nadan en una calle especial o salen las últimas, sino que en el caso de nadar más rápido que un chi-
co pasan delante del mismo. Tampoco realizan menos metros que los hombres, realizando volúmenes 
de entrenamiento semejantes.
En cuanto al entrenamiento de fuerza, tampoco hay distinción entre los miembros del equipo. 
Todos han aprendido los movimientos olímpicos y realizan entrenamientos en el gimnasio de dos a 
tres días por semana con pesos libres. Las mujeres trabajan con menos pesos de manera absoluta, pero 
a los mismos porcentajes de la RM que los hombres, el cual irá fluctuando en función de la temporada 
en que nos encontremos.
En cuanto a la competición, sí que se diferencia entre categoría masculina y femenina. En 
competiciones oficiales los hombres y las mujeres no salen en la misma salida. La competición mas-
culina y femenina se realizarán en dos horarios diferentes o se realizará una salida diferente para chi-
cas y chicos espaciados de 5 minutos. Aquí sí que se puede ver perjudicado el rendimiento femenino, 
ya que en muchos triatlones si las mujeres salen 5 minutos más tarde que los hombres tendrán que 
adelantar en el segmento de natación a los chicos más rezagados. Si por el contrario salen 5 minutos 
antes, muchos participantes masculinos las pueden adelantar y con ello se pueden dar situaciones de 
golpes y forcejeos en el agua entre hombres y mujeres.
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Por último, se presenta un día de entrenamiento tipo de un componente masculino de la UA 
y de una componente femenina, donde se pueden apreciar algunas diferencias, pero serán las propias 
de la individualización del entrenamiento. 
Tabla 11. Comparativa de entrenamiento entre un triatleta hombre y otra mujer
Día de entrenamiento Lasse Lührs
Natación → 5000 metros Z1
Ciclismo → 2,5 horas Z1
Carrera a pie → 5x1000/1’ Z5
Fuerza → Prehabilitación y complementarios
Día de entrenamiento Jana Koradej
Natación → 5000 metros Z1
Ciclismo → 2,5 horas Z1
Carrera a pie → 4x800/1’ Z5
Fuerza → Prehabilitación y complementarios
3.2.3 Protocolo UA para finales y torneos de competición universitaria en previsión de aplicar 
una paridad igualitaria entre hombres y mujeres a tenor de los horarios de disputa de partidos y 
orden de entrega de trofeos o premios
Partiendo del hecho habitual de que, en la disputa de finales regladas de disciplinas con ca-
tegorías masculina y femenina dentro de una misma jornada, suele programarse la final de categoría 
masculina en un horario central más mediático y favorecedor de la asistencia de público potencial 
(prime time), la UA establece el siguiente protocolo de paridad a través de estos ejemplos prácticos:
En el caso de organización de una final de deporte colectivo y/o individual universitario (en 
el marco de las competiciones como ahora CADU, CEU o similar), se aplicará un criterio de paridad 
proporcional estableciendo los horarios en prime time de manera que se alterne categoría masculina 
y femenina de forma simétrica y proporcional:
Por ejemplo: Ante una hipotética final de CADU de los deportes de baloncesto y balonmano
10:00 h Final baloncesto masculina
12:00 h Final baloncesto femenina (prime time)
14:00 h Entrega de trofeos con asistencia de ambos finalistas 
10:00 h Final balonmano femenina
12:00 h Final balonmano masculina (prime time)
14:00 h Entrega de trofeos con asistencia de ambos finalistas 
Prevalecerá, con todo, el criterio de discriminación positiva hacia la categoría femenina en 
el caso de que solo haya una única disciplina deportiva en juego (campeonatos en la modalidad de 
concentración o torneo; por poner un ejemplo, tenis de mesa) o bien de que el encaje dentro de una 
programación multideportiva en una misma jornada implique una proporción impar de deportes. Por 
ejemplo:
9 finales colectivas masculinas y femeninas de fútbol, fútbol 7, fútbol sala, balonmano, baloncesto, 
rúbgy 7, voleibol, tenis y pádel: 
4 finales masculinas en prime time
5 finales femeninas en prime time
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Dicho criterio será aplicado también en la disputa de las competiciones de liguilla, no quedan-
do reducido al carácter marcadamente excepcional que suponen las finales (a causa de la consiguiente 
ceremonia de entrega de trofeos).
No obstante, de acuerdo con las observaciones a dicho protocolo acometidas por la experta 
Ainhoa Azurmendi con motivo del curso “Igualdad de mujeres y hombres en el deporte: situación 
actual y retos de futuro” llevado a cabo el pasado 1 de junio de 2017 con el personal del Servicio de 
Deportes de la UA, se regula la siguiente puntualización:
Si la disputa de una jornada con varias disciplinas deportivas coincide o se desarrolla en fe-
chas destacadas en relación con alguna efeméride vinculada con el reconocimiento o apoyo social a 
la figura de mujer (por ejemplo, los actos del 8 de Marzo, la semana contra la violencia machista o 
contra la mujer, etc.), se procurará aplicar la deferencia de organizar, dado tal motivo socialmente jus-
tificado, todos los partidos con las modalidades femeninas en prime time. Se deberá, a su vez, destacar 
dicho motivo en elementos como cartelería, promoción, difusión, etc. (Azurmedi, 2016).
En otro orden de cosas, en aquellas competiciones de entidad competitiva más liviana, se 
debe procurar fomentar siempre la participación en categorías mixtas. Por ejemplo, en el marco de 
las jornadas del Día Internacional del Deporte, los torneos de básquet o fútbol 3x3/4x4 tendrán nece-
sariamente una participación en modalidad mixta. Dicho criterio deberá fomentarse igualmente, en la 
medida de lo posible, en las competiciones deportivas internas de la UA.
En última instancia, en relación al orden de entrega de trofeos, medallas y galardones en los 
actos y ceremonias celebradas a dicho efecto, se establecerá el mismo protocolo que para los encuen-
tros de formato “partidos finales”. Es decir, una simetría paritaria en el caso de varias disciplinas 
galardonadas en un mismo momento y, si procede, una discriminación positiva hacia la figura de 
la mujer deportista en los casos de desequilibrio numérico o de formato de concentración o torneo 
recogidos anteriormente en el punto de los partidos. A todos los efectos, será el personal técnico de 
deportes responsable de la organización de cualquier evento quienes deberán garantizar el debido 
cumplimiento de esta normativa UA.
 
4. CONCLUSIONES 
 Con respecto a los objetivos que nos hemos marcado en el presente estudio se pueden extraer 
las siguientes conclusiones:
a) El alumnado matriculado en el GCAFD ha experimentado una evolución favorable con rela-
ción al número de mujeres que inician estos estudios, pasando de un 23% en el curso 2011/12 
al 32% en el curso 2016/17
b) El porcentaje de mujeres que consiguen finalizar los estudios del GCAFD sin embargo dismi-
nuye, pasando del 32% en el curso 2013/14 al 27% en el curso 2015/16.
c) El porcentaje de alumnas matriculadas en los distintos itinerarios del prácticum ha decrecido, 
estando este hecho en relación con la también disminución del porcentaje de alumnas que 
consiguen finalizar el GCAFD. Por itinerarios, destacar que los de de salud y gestión son los 
preferidos entre las mujeres, seguido por docencia y en último lugar el de entrenamiento.
d) El número de profesoras/es que imparte el GCAFD ha experimentado un crecimiento consi-
derable, pasando en cinco cursos de 40 a 51 personas. Destacar que el porcentaje de mujeres 
también se ha visto incrementado pasando de un 30% en el curso 2012/13 a un 35% en el 
curso 2016/17.
1852 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
e) Todavía es muy reducido el porcentaje de Guías Docentes de las asignaturas del GCAFD que 
utilizan en su redacción un lenguaje inclusivo (no sexista), que incluyen objetivos y/o conte-
nidos con perspectiva de género y que recomiendan autoras e investigadoras como parte de su 
bibliografía de referencia.  Todavía, por tanto, se sigue enseñando un currículo androcéntrico 
como conocimiento de la práctica y gestión deportivas.
f) En líneas generales, la participación femenina en los diferentes programas de actividad física 
del Servicio de Deportes es significativamente inferior a la masculina, especialmente en las 
competiciones y torneos internos de carácter no federado u oficial. 
g) Algunos equipos de competición federada y universitaria de la Sección Deportiva de la Uni-
versidad de Alicante vienen implementando desde hace varios años una metodología de tra-
bajo igualitaria entre hombres y mujeres que debe ser tenida en cuenta y hacerse extensiva en 
tanto que modelo a seguir en el resto de equipos.
h) En el día a día de la gestión y la organización de eventos deportivos se detectan hábitos o cos-
tumbres que fomentan e incrementan la desigualdad entre mujeres y hombres, tales como el 
orden de entrega de trofeos, horarios de los partidos en encuentros de fases finales, etc.
i) Se hace necesario, por lo tanto, un protocolo oficial de la UA para finales y torneos de compe-
tición universitaria en previsión de aplicar una paridad igualitaria entre hombres y mujeres a 
tenor de los horarios de disputa de partidos y orden de entrega de trofeos o premios.
Recomendaciones 
●	 Incluir el GCAFD en la campaña de sensibilización que en el marco del II Plan de Igualdad 
de Oportunidades entre Mujeres y Hombres realiza la Universidad de Alicante en distintos 
centros de secundaria. El objetivo de estas charlas es eliminar estereotipos vinculados a la 
elección de estudios y profesiones tradicionalmente masculinas.
●	 Revisar la bibliografía recomendada de las guías docentes por género, incorporando textos de 
autoras si no hubiera. 
●	 Redactar las guías docentes con un lenguaje inclusivo, tal y como recomienda la “Guía para 
un discurso igualitario en la Universidad de Alicante”
●	 Revisar y en caso de no existir, incluir contenidos con perspectiva de género en las distintas 
asignaturas que se imparten en el grado de CAFD.
●	 Hacer visible y enfatizar tanto las actividades que se destinan estratégicamente a las mujeres, 
así como la participación femenina.
● Fomentar programas y actividades deportivas de carácter mixto, de acuerdo con lo establecido 
en el protocolo de igualdad planteado en el presente artículo.
● Fijar y aplicar de manera orgánica e institucional el protocolo paritario para el desarrollo de 
eventos y jornadas deportivas, así como en las correspondientes ceremonias de entrega de 
trofeos.
● Programar y fijar acciones que fomenten la participación femenina en eventos de carácter 
deportivo y de la actividad física.
1853Modalitat 2 / Modalidad 2
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Carmen Manchado López Coordinación de la Red. Análisis de las ca-
racterísticas del alumnado y profesorado del 
Grado de CAFD. Redacción colaborativa de la 
presente memoria de la red
Nuria Caus Pertegaz Análisis de las Guías Docentes de los cur-
sos primero y segundo del Grado. Redacción 
colaborativa de la presente memoria de la red
Asistencia a las reuniones de trabajo
Rocío Diez Ros Propuesta de categorías de análisis con 
perspectiva de género del Grado de Ciencias 
de la Actividad Física y el Deporte. Análisis 
de las Guías Docentes de los cursos primero y 
segundo del Grado. Redacción colaborativa de 
la presente memoria de la red. 
Asistencia a las reuniones de trabajo
Sergio Sellés Pérez Análisis del contexto de la mujer dentro 
de los equipos federados. Exposición del caso 
concreto del equipo de triatlón de la Universi-
dad de Alicante.
Roberto Cejuela Anta Análisis del contexto de la mujer dentro 
de los equipos federados. Exposición del caso 
concreto del equipo de triatlón de la Universi-
dad de Alicante.
Manuel Navarrete Navarro Análisis y valoración de datos en clave de 
género de los diferentes programas de la Sec-
ción Deportiva de la Universidad de Alicante.
Dari Escandell Maestre Formulación y diseño de protocolo de gé-
nero para finales, torneos y entrega de trofeos 
en UA 
José Antonio Rodríguez Sirvent Análisis y valoración de datos en clave de 
género de los diferentes programas del Servi-
cio de Deportes durante la última década.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En el tercer año de funcionamiento de la red se ha continuado con el trabajo iniciado en los cursos anteriores relativo 
a la revisión y actualización del material docente −teórico y práctico− empleado en las asignaturas “Dirección Estratégica 
de la Empresa I” y “Dirección Estratégica de la Empresa II”, impartidas ambas en el tercer curso del grado en ADE y en 
el cuarto de DADE y TADE. Se considera ya asentada la metodología de evaluación continua centrada en la resolución 
y discusión en clase de casos breves, la cual fue desarrollada inicialmente en el curso 2014-2015. Por otro lado, durante 
el presente curso, los miembros de la red han realizado un estudio a partir de la opinión de los estudiantes del grado 
en ADE y del MBA sobre el tipo de información que la Universidad debe transmitir a la sociedad acerca del coste de 
sus actividades docentes e investigadoras. Se trata de un estudio que se enmarca en otro más amplio en el que también 
participan otras universidades españolas. Los resultados fueron presentados en las XV Jornadas de Investigación en 
Docencia Universitaria, celebradas en la Universidad de Alicante.    
Palabras clave: Evaluación continua, materiales docentes, stakeholders, planificación estratégica, contabilidad 
analítica
1. INTRODUCCIÓN
Tercer año en funcionamiento de la red “Dirección Estratégica y Diseño Organizativo”, creada 
en el curso 2014-2015 con la intención de mejorar la calidad docente de varias asignaturas del grado 
en Administración y Dirección de Empresas (ADE), impartidas por el departamento de Organización 
de Empresas. En concreto, las asignaturas vinculadas a esta red son “Diseño de la Organización” y 
“Dirección Estratégica de la Empresa I y II”, la primera situada en el 2º curso del grado y las otras 
dos en el 3º, aunque también pueden cursarse en varias titulaciones dobles. En la actualidad las están 
cursando los alumnos de DADE (Derecho + ADE) y TADE (Turismo + ADE) −pero en estos casos 
en un curso superior, es decir, en 3º y 4º, respectivamente − y el próximo curso académico también 
empezarán a impartirse en I2ADE (Ingeniería Informática + ADE).
Desde el curso 2014-2015, en el cual comenzó a funcionar esta red docente, uno de los ejes 
en torno al cual ha girado nuestro trabajo ha sido la adaptación de la metodología de evaluación 
continua aplicada en las citadas asignaturas (Marco-Lajara et al., 2016 y 2017). Durante los primeros 
años en los que empezó a impartirse docencia de estas asignaturas en las mencionadas titulaciones, el 
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sistema de evaluación continua aplicado consistía, fundamentalmente, en la entrega de varios casos 
de empresas resueltos en clase por medio de equipos (casos breves) y la realización y defensa de 
un caso largo diferente por cada equipo. Dichas actividades de evaluación, propias de las clases 
prácticas, se corresponden con dos métodos docentes aplicados tradicionalmente en dirección de 
empresas, como son las prácticas de problemas y el conocido como método del caso, aunque en 
realidad fue este último, el método del caso −considerado por muchos autores como el principal 
método que se aplica en las clases prácticas de Dirección Estratégica (Cragg, 1954; Mucchielli, 1970; 
García y Castellanos, 1998; Pérez y San Román, 1975; Pearce, 2002; Desiraju y Gopinath, 2001)− el 
que mayor protagonismo tenía en las clases y en la evaluación continua.    
 La aplicación de este método bajo unas condiciones óptimas exige, entre otros requisitos, apoyarse 
en medios audiovisuales, conseguir la máxima participación de los alumnos evitando el protagonismo 
de unos pocos, así como considerar que pueden surgir varias soluciones alternativas (Davis, 1988; 
Reynolds, 1992). La correcta aplicación del método también exige una constante revisión del caso para 
adaptarlo a las circunstancias del momento en que se analiza. Uno de los factores fundamentales a tener 
en cuenta es el número de alumnos en el aula, oscilando el número ideal entre 15 y 50. Todas estas 
circunstancias, especialmente el espectacular aumento del número de alumnos por grupo producido 
durante los últimos años, hacen que sea un método didáctico bastante costoso, empujando al profesorado 
de Dirección Estratégica de la Universidad de Alicante a dejar de utilizarlo en sus clases prácticas y en 
el proceso de evaluación de los aprendizajes, los cuales se centran ahora más bien en la resolución y 
entrega de casos breves.
 Como consecuencia, desde el curso 2014-2015 los miembros de la red nos hemos dedicado a 
seleccionar los casos breves que se iban a resolver en clase, así como a su constante actualización año 
tras año.
 Paralelamente el trabajo de la red también ha girado en torno a la actualización del material docente 
que se utiliza en las clases teóricas, siendo éste nuestro segundo eje de actuación. Tradicionalmente, las 
clases teóricas se han apoyado en un manual de Dirección Estratégica de referencia, así como en las 
diapositivas o transparencias que resumen el contenido de cada tema y que los profesores coordinadores 
han subido al apartado de materiales docentes del campus virtual de la Universidad de Alicante. La 
metodología docente que se emplea en la actualidad sigue siendo la misma, aunque durante el presente 
curso 2016-17 se ha sustituido el manual de referencia por uno más actualizado en el que ya aparecen 
las últimas ideas y conceptos relacionados con la Dirección Estratégica. Esta circunstancia también ha 
llevado a los componentes que integran la red a renovar y actualizar las diapositivas que se van a utilizar 
en clase.
 Finalmente, el tercer eje de actuación −el cual constituye la parte más novedosa del trabajo 
realizado en el presente curso−, ha girado en torno a la elaboración de un estudio por parte de los 
miembros de la red, cuyos resultados fueron presentados en el seno de las XV Jornadas de Investigación 
en Docencia Universitaria celebradas en la Universidad de Alicante.  Se trata de un estudio realizado 
a partir de la opinión que los estudiantes del grado en ADE –así como de las dobles titulaciones de 
DADE y TADE− y del Máster en Administración de Empresas (MBA) tienen sobre la conveniencia 
de transmitir cierta información a los diferentes grupos de interés de las universidades, entre los que se 
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encuentran los estudiantes. En concreto se trata de recabar la opinión de los estudiantes sobre el tipo de 
información que se debe publicar acerca de los costes de los servicios universitarios, así como el canal 
de comunicación que sería más apropiado para ello. 
 Teóricamente el citado estudio se basa en la idea de que en una organización participan personas 
y grupos de personas que tienen sus propios objetivos, cuya consecución está vinculada con la actuación 
de la organización. Son los denominados grupos de interés o stakeholders (Freeman, 1984). Para Cyert 
y March (1965), los objetivos de la organización son el resultado de un proceso de negociación entre 
los distintos grupos de interés participantes, de forma que todos ellos consideren cumplidos a un nivel 
suficiente sus objetivos particulares. En este contexto, la mayoría de las universidades españolas, 
públicas y privadas, están desarrollando procesos de planificación estratégica, siendo uno de los objetivos 
pretendidos con ello el de ser transparentes de cara a los diversos grupos de interés que en ellas participan 
(Álamo Vera, 1995). La Universidad de Alicante definió su primer plan estratégico para el período 2007-
2012, denominado por ello Plan Estratégico UA Horizonte 2012. Posteriormente, se formuló el plan 
estratégico para el período 2014-2019 (Plan Estratégico UA40), que es el que actualmente está vigente. 
Se trata de un instrumento que, desde una perspectiva a largo plazo, indica el camino que tiene que seguir 
la Universidad para superar los retos que se va marcando y alcanzar sus objetivos. El plan estratégico 
2014-2019 de la Universidad de Alicante presenta seis ejes estratégicos (formación, investigación e 
innovación, colectivos, políticas universitarias, medios y recursos, emprendimiento), recogiendo entre 
las medidas del eje de medios y recursos, la “MED16-GER8: Implantar la contabilidad analítica”. En 
relación a esta medida, los miembros de la red docente en Dirección Estratégica y Diseño Organizativo 
se han planteado como objetivo de este trabajo analizar la percepción que tienen los estudiantes de la 
Universidad de Alicante acerca del coste de los servicios universitarios que presta la Institución. 
2. MÉTODO
En términos generales, el método de trabajo seguido en el seno de esta red docente ha consistido, 
al igual que en los cursos precedentes, en la celebración de diversas reuniones a lo largo del curso 
académico en las que los profesores participantes ponen en común sus ideas para mejorar la docencia 
en las asignaturas que imparten. En este sentido, los profesores han hecho valer su propia experiencia 
adquirida a lo largo de los años en los que han estado desarrollando su trabajo, especialmente desde 
que se implantaron los grados en la Universidad de Alicante en el curso 2010-2011. Teniendo en 
cuenta este punto de referencia y que las asignaturas “Dirección Estratégica de la Empresa I” y 
“Dirección Estratégica de la Empresa II” pertenecen al tercer curso del Grado en ADE, a día de hoy 
son ya 5 los cursos académicos en que las han impartido, siendo el primero en 2012-2013 y el último 
en 2016-20176; en el caso de las dobles titulaciones de DADE y TADE, se han impartido durante 
los 4 últimos cursos, desde 2013-2014 hasta 2016-2017. En cuanto a la asignatura “Diseño de la 
Organización”, situada en el curso anterior de los respectivos programas de estudios −2º de ADE y 3º 
de las dobles titulaciones−, la experiencia en su impartición es todavía mayor.
Siendo éste el método de trabajo generalmente seguido en nuestra red docente, en la primera 
reunión celebrada para el curso 2016-2017, los profesores opinaron sobre las cuestiones sobre las 
que se podía trabajar este año. Como ya se ha indicado en el apartado anterior, los pilares en torno a 
los cuales ha girado nuestro trabajo han sido tres. Los dos primeros se basan en la continuación del 
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trabajo ya iniciado en los cursos precedentes, como son la mejora y actualización de los casos breves 
utilizados para la evaluación continua en las clases prácticas, y la actualización de los materiales 
utilizados en las clases teóricas. 
El material práctico empezó a renovarse por primera vez en el curso 2014-2015, aunque su 
utilización en clase no se produjo hasta el curso siguiente 2015-2016, en el contexto de la nueva 
metodología de evaluación continua centrada en la resolución y entrega de casos breves. Conforme 
se han ido resolviendo los casos en las clases prácticas, los profesores miembros de la red han 
ido explicando, en el seno de ésta, los detalles pormenorizados de cada uno de ellos −dificultades 
encontradas, posibles soluciones a las preguntas, idoneidad del caso para explicar ciertos conceptos 
teóricos…−. De esta forma, compartiendo sus propias experiencias los propios profesores han 
conseguido enriquecer y mejorar la aplicación de la metodología.
En cuanto a la actualización del material docente teórico, dicha tarea fue realizada en el 
curso 2015-16, tal y como ya se explicó en la memoria del año anterior (Marco-Lajara et al., 2017). 
Ello ha permitido la utilización de este material en clase en el curso actual, contando ya con la 
retroalimentación necesaria para continuar con su actualización en los cursos venideros.
Finalmente, en relación al tercer pilar sobre el que ha girado el trabajo de la red durante este 
curso, éste ha consistido en la realización de un estudio a partir de la opinión de nuestros estudiantes 
sobre la conveniencia de transmitir cierta información a los diferentes grupos de interés de las 
universidades, entre los que se encuentran los propios estudiantes. En concreto se trata de analizar la 
opinión que tienen los estudiantes de nuestras titulaciones (ADE, DADE, TADE y el MBA) sobre el 
tipo de información que se debe publicar acerca de los costes de los servicios universitarios, así como 
el canal de comunicación que sería más apropiado para ello. 
Para la realización del citado estudio se revisó previamente la literatura específica sobre grupos 
de interés o stakeholders en la organización. En una segunda etapa se pasó un cuestionario a los 
alumnos del Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE), así como los dobles grados 
en Derecho + ADE (DADE) y en Turismo + ADE (TADE), que cursan las asignaturas Dirección 
Estratégica de la Empresa II y/o Diseño de la Organización. El cuestionario también se pasó a 
los alumnos del máster en Administración y Dirección de Empresas (MBA). El motivo de haber 
seleccionado a todos estos alumnos se debe a que es necesario tener unos mínimos conocimientos 
sobre contabilidad de gestión y/o contabilidad de costes, los cuales se adquieren a partir de segundo 
y tercer curso del Grado en ADE, donde se encuentran las citadas asignaturas. Entre otras cuestiones, 
a los alumnos se les ha preguntado acerca de la necesidad de implantar un sistema de contabilidad 
analítica en la Universidad, así como de la importancia que le conceden a la información que deben 
recibir, como perceptores de un servicio universitario, relacionada con el coste de la actividad docente 
y la actividad investigadora. 
En total el cuestionario recoge cerca de 30 ítems, la mayoría de los cuales están valorados en 
una escala tipo Líkert de cinco valores, tal y como se muestra en la figura 1.  
Figura 1. Cuestionario
Universidad de Alicante




La información que emana de la contabilidad de costes suele ser utilizada sólo por usuarios internos de las 
organizaciones (por ejemplo, las personas que dirigen y gestionan las universidades). Existe debate sobre la conveniencia 
de transmitir esta información a los diferentes grupos de interés de las universidades, entre los que se encuentran los 
estudiantes.
El cuestionario que se le ha facilitado tiene como objetivo recabar la opinión de los estudiantes con conocimientos 
mínimos sobre contabilidad de gestión y/o contabilidad de costes, sobre el tipo de información que se debe publicar 
acerca de los costes de los servicios universitarios, así como el canal de comunicación que sería más apropiado para ello.
La información que nos ofrezca será tratada con confidencialidad y sólo se hará uso de ella a nivel agregado con fines 
de investigación. Gracias.
Perfil del encuestado/a
Edad…………….        Sexo…………….      Curso más alto en el que está matriculado: ………………. 
Años que lleva matriculado en la Titulación: ………………..
Tache la casilla que PROCEDA: SI NO
1. Percibe beca
2. Precisa trabajar para poder pagar sus estudios universitarios
3. Entiende que, siguiendo la misma metodología de cálculo, la información de costes 
puede servir para comparar los costes de una misma titulación entre Universidades 
sin conocer la realidad interna de cada Universidad (condiciones de profesorado, 
infraestructuras, diseño de las titulaciones, etc.)
4. El coste total de una Titulación debería incluir los costes de la Biblioteca Universitaria
5. El coste total de una Titulación debería incluir costes de los profesores de un 
Departamento (unidad que agrupa a profesores que imparten materias afines) por asistir 
a una Jornada de Innovación Educativa (traslados, inscripción al congreso, alojamiento, 
etc).
Cuestionario
Responda a las siguientes afirmaciones con una escala de 1 a 5, siendo 1‐“Totalmente en desacuerdo” y 5‐“Totalmente 
de acuerdo”.
1 2 3 4 5
Para su unidad familiar supone un gran esfuerzo económico que 
usted pueda realizar sus estudios universitarios
Tiene la percepción de que el ingreso que percibe la universidad por 
la matrícula de los estudiantes de su Titulación supera el coste total de 
la misma
Es fundamental que la Universidad tenga implantado un Modelo de 
Contabilidad Analítica o de Costes
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Considera oportuno que, más allá de las personas que ocupan 
cargos de gestión en la Universidad, se deba trasladar a los estudiantes 
información del Modelo de Contabilidad Analítica de la Universidad
Considera oportuno que, más allá de las personas que ocupan cargos 
de gestión en la Universidad, se deba trasladar a la sociedad en general 
información del Modelo de Contabilidad Analítica de la Universidad
De los siguientes conceptos relacionados con la ACTIVIDAD DOCENTE de su Titulación, señale la importancia que 
concede a que le sean transmitidos en calidad de perceptor de servicios universitario, siendo 1 “Poca importancia” y 5 
“Mucha importancia”:
1 2 3 4 5
a) Coste global de cada Titulación
b) Coste de la actividad docente de cada Departamento
c) Coste de cada Titulación por alumno
d) Coste de cada Titulación por asignatura
e) Margen de cobertura de cada Titulación (coste / ingresos)
Si lo desea puede señalar UN indicador relacionado con la actividad docente que entiende que la Universidad debe 
aportarle como perceptor de servicios universitarios:
De los siguientes conceptos relacionados con la ACTIVIDAD INVESTIGADORA de la Universidad, señale la importancia 
que concede a que sean transmitidos como perceptor de servicios universitarios, siendo 1 “Poca importancia” y 5 
“Mucha importancia”:
1 2 3 4 5
a) Coste global de investigación de la Universidad
b) Coste global de investigación de cada Departamento
c) Coste de cada producto de investigación que genera ingresos 
(proyectos, convenios, etc.)
d) Coste global de la investigación que no genera ingresos a la 
Universidad (tesis doctorales, artículos en revistas científicas)
e) Margen de cobertura de cada producto de investigación
Si lo desea puede señalar UN indicador relacionado con la actividad investigadora que entiende que la Universidad 
debe aportarle como perceptor de servicios universitarios:
De los siguientes conceptos relacionados con la ACTIVIDAD DE OTROS SERVICIOS UNIVERSITARIOS que generan 
ingresos para la Universidad (Residencias Universitarias, Deportes, etc.), señale la importancia que concede a que sean 
transmitidos como perceptor de servicios universitarios (1 “Poca importancia” y 5 “Mucha importancia”):
1 2 3 4 5
a) Coste global por tipo de servicio
b) Márgenes de cobertura de cada servicio
Si lo desea puede señalar UN indicador relacionado con la actividad de otros servicios universitarios que entiende 
que la Universidad debe aportarle como perceptor de servicios universitarios:
Por último, valore el GRADO DE ADECUACIÓN DE LOS CANALES DE COMUNICACIÓN que se proponen para transmitir 
esta información a la sociedad, siendo 1 “Muy mal canal” y el 5 “Muy buen canal”:
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1 2 3 4 5
a) Web corporativa
b) Portal de transparencia de la Universidad
c) Presentación en acto público
d) Redes sociales (Facebook, twitter, etc.)
Si lo desea puede señalar algún otro canal que considere más apropiado para transmitir la información:
GRACIAS POR SU TIEMPO Y COLABORACIÓN
En realidad, este trabajo forma parte de una investigación más amplia que se está llevando 
a cabo en otras universidades públicas españolas, entre ellas la Universidad de Las Palmas de Gran 
Canaria y la Universidad de Sevilla. En esta memoria analizamos solamente los resultados obtenidos 
en la Universidad de Alicante, dejando para los cursos venideros el análisis comparado con los 
resultados obtenidos en las otras universidades que participan en el proyecto. 
En total se obtuvieron alrededor de 380 cuestionarios válidos en la Universidad de Alicante, 
cuya información se ha analizado estadísticamente con el paquete informático SPSS. Los resultados 
de este estudio fueron presentados, en forma de póster, en las XV Jornadas de Investigación en 
Docencia Universitaria que se celebraron en la Universidad de Alicante los días 1 y 2 de junio de este 
año. No obstante, el apartado siguiente de la presente memoria recoge una descripción más detallada 
de los resultados alcanzados con el estudio.   
Antes de pasar a ello, resta indicar que, desde un punto de vista metodológico, el diseño y la 
realización de este estudio también fueron llevados a cabo en el seno de la red, haciendo uso para ello 
del trabajo colaborativo consistente en el reparto de tareas entre los miembros y la posterior puesta en 
común de los avances que se iban consiguiendo.
3. RESULTADOS
Los resultados relacionados con la actualización de los casos prácticos breves ya fueron 
presentados por primera vez en la memoria del curso 2014-2015 (Marco-Lajara et al., 2016), en la 
que se indicaba que los miembros de la red docente habían seleccionado más de 60 casos breves para 
la materia, 30 para cada parte (Dirección Estratégica de la Empresa I y Dirección Estratégica de la 
Empresa II). En cuanto a la actualización del material docente para las clases teóricas, la memoria de 
2015-2016 (Marco-Lajara et al., 2017) hace referencia a la actualización de las transparencias de 16 
temas en total, 8 para la asignatura “Dirección estratégica de la Empresa I” y otros 8 para “Dirección 
Estratégica de la Empresa II”.
  Finalmente, en lo que se refiere al estudio empírico realizado con la opinión de los alumnos, 
los resultados de nuestro trabajo muestran, en primer lugar (gráfico 1) que el 76% de los alumnos que 
han contestado la encuesta están estudiando el Grado en ADE, el 13% DADE, el 7% TADE y un 4% 
el MBA.
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Figura 1. Estudios de los alumnos participantes
284; 76%
48; 13%
27; 7% 17; 4%
Títulación
1=ADE 2=DADE 3=TADE 4=MBA
El gráfico 2, por su parte, refleja la distribución de la muestra en base al sexo o género, la cual 
está muy equilibrada, al ser 51% hombres y el 49% mujeres. 
Gráfico 2. Sexo de los encuestados
193; 51%
182; 49%
Sexo de los encuestados
1 = H  0 = M
Desde otro punto de vista, un 76% de los estudiantes son becarios, frente al 24% que no han 
recibido ninguna ayuda pública para realizar sus estudios (gráfico 3).
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Gráfico 3. Percepción de una beca por parte de los estudiantes
En otro sentido, el 70% de los alumnos indica que precisa trabajar para pagarse sus estudios, 
frente a un 30% que señala lo contrario (gráfico 4).
Gráfico 4. Estudiantes que precisan trabajar para pagar sus estudios
264; 70%
114; 30%
Precisa trabajar para pagar estudios
1=SI 0=NO
En relación a la importancia de recibir información sobre las actividades docente e investigadora, 
los alumnos valoran más las primeras. De una manera más específica, los ítems más valorados son “el 




Estudiantes que perciben beca
1=SI 0=NO
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En términos generales la actividad investigadora es menos valorada, siendo el concepto más 
importante para nuestros estudiantes el que hace referencia al “coste global de la investigación de la 
Universidad (Gráfico 6).
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En cuanto a la actividad de otros servicios universitarios, los estudiantes encuestados le dan 
importancia, sobre todo, al “coste global por tipo de servicio” (Gráfico 7).
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Gráfico 7. Valoración de la actividad de otros servicios universitarios
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Por último, nuestros alumnos valoran principalmente el “grado de adecuación de la web 
corporativa” como medio para transmitir esta información a la sociedad (Gráfico 8).
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4. CONCLUSIONES
La implantación de los grados supuso la aplicación generalizada de la evaluación continua 
en la universidad española. El Grado en ADE de la Universidad de Alicante empezó a impartirse en 
el curso 2010-2011, así como las dobles titulaciones de DADE y TADE. Entre las asignaturas de las 
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citadas titulaciones se encuentran “Dirección Estratégica de la Empresa I” y “Dirección Estratégica de 
la Empresa II”, las cuales se estudian en el tercer curso del grado y en el cuarto de los dobles grados. 
La evolución del contexto docente desde el curso 2010-2011 se ha caracterizado, entre otros 
aspectos, por el aumento considerable del número de alumnos por grupo. Ello, junto a problemas de 
otra índole relacionados con el comportamiento de los alumnos, dificulta la aplicación del método del 
caso en el aula. Como consecuencia, los profesores que integran esta red docente y que imparten las 
mencionadas asignaturas, se han decantado por la realización y resolución en clase de casos breves de 
empresas, tal y como se explicaba en la memoria del curso 2014-2015. Este método exige la constante 
revisión y actualización de los casos utilizados durante las clases prácticas, siendo ésta una de las 
tareas principales realizadas por los profesores de la red durante el presente curso académico.
Otro de los pilares básicos desarrollados en el seno de la red, es el relacionado con la 
actualización del material utilizado en las clases de teoría. En el curso pasado se decidió cambiar 
de manual de referencia, ya que el que se utilizaba hasta la fecha había quedado algo obsoleto como 
consecuencia de los nuevos avances alcanzados en la disciplina de Dirección Estratégica. El nuevo 
manual, junto a las transparencias que sirven de soporte para las clases de teoría, ha empezado a 
utilizarse durante el curso actual. Paralelamente, las diversas reuniones mantenidas en el seno de 
la red, nos han permitido la mejora y actualización del material de cara a su aplicación en el curso 
venidero.  
Desde otra perspectiva, en relación al estudio realizado este año, se concluye que la Universidad 
debe informar a los diversos grupos de interés o stakeholders sobre el coste de las diversas actividades 
que ésta desarrolla. En concreto, para los estudiantes, lo más importante es estar informados del coste 
de las actividades docentes y, de una manera más específica, del coste de cada titulación por alumno 
y del coste global de cada titulación. En segundo lugar de importancia, los alumnos sitúan el coste 
de la actividad investigadora, concretamente el coste global de la investigación de la Universidad. 
Para estar informado de estas actividades, los estudiantes se decantan preferentemente por la web 
corporativa de la institución académica.  
Las conclusiones de este estudio ceñido a la realidad de la Universidad de Alicante tienen 
que compararse con las obtenidas en otras universidades españolas participantes en el proyecto. Ello 
facilitará la generalización de las principales conclusiones al contexto universitario de nuestro país. 
Pero esto es una tarea que de momento queda pendiente para el curso próximo, junto a otras líneas de 
actuación que surjan en el seno de la red. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Como se ha indicado previamente, en la red se ha trabajado de forma colaborativa, de manera 
que todos los miembros han participado en las diversas actividades que se han desarrollado. En 
cualquier caso, a efectos puramente organizativos, puede decirse que ha habido una distribución de 
tareas, tal y como refleja la siguiente tabla:
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PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Bartolomé Marco Coordinación de la red
Bartolomé Marco, Enrique Claver, 
Encarnación Manresa, Francisco García, 
Hipólito Molina, Laura Rienda, Mercedes 
Úbeda, Patrocinio del Carmen Zaragoza y 
Rosario Andreu
Discusión y diseño de líneas de mejora
Captación y análisis de datos
Bartolomé Marco, Enrique Claver, 
Encarnación Manresa, Hipólito Molina, Laura 
Rienda y Rosario Andreu
Revisión de la literatura
Patrocinio del Carmen Zaragoza, Mercedes 
Úbeda, Bartolomé Marco y Francisco García
Elaboración y presentación del póster en 
las XV Jornadas
Bartolomé Marco, Mercedes Úbeda, 
Patrocinio del Carmen Zaragoza y Francisco 
García
Redacción y revisión de la memoria
Bartolomé Marco, Enrique Claver, 
Encarnación Manresa, Francisco García, 
Hipólito Molina, Laura Rienda, Mercedes 
Úbeda, Patrocinio del Carmen Zaragoza y 
Rosario Andreu
Renovación y actualización del material 
para las clases teóricas y prácticas (casos 
breves)
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RESUMEN 
Nos proponemos analizar en profundidad y de forma integradora los resultados de cinco estudios que 
abordan la percepción de la violencia de género en las relaciones de pareja, amplificando el enfoque no sólo a 
jóvenes, también a quienes se encargan de formales y a la población en general. Con el estudio que presentamos, 
tenemos un doble objetivo. Por una parte, apoyar la construcción y validación de la herramienta en la que 
estamos trabajando, y por otra parte identificar aquellos aspectos que requieren de un cambio cognitivo en la 
estructura y organización del proceso de socialización a través de la coeducación. Los estudios seleccionados 
se centran de manera prioritaria en la exploración y el análisis de la percepción de la violencia de género. Nos 
interesa analizar tanto los datos cuantitativos como los cualitativos con el fin de buscar tendencias y patrones 
de actuación. Del estudio y análisis de sus datos cuantitativos y cualitativos esperamos poder establecer 
concordancia entre indicadores de riesgo, sexo y percepción. Como conclusión, esperamos proporcionar 
orientaciones concretas en la formación del profesorado que impulsen y favorezcan el cambio cognitivo 
necesario para que ambos sexos realicen un proceso de socialización en equidad, con respeto y dignidad.
PALABRAS CLAVE: percepción, violencia de género, cambio cognitivo.
1. INTRODUCCIÓN
En el transcurso de este año 2017, la red Co-educa ha seguido trabajando en el estudio y la 
profundización de la importancia de la coeducación en la prevención y detección de conductas vio-
lentas, ejercidas sobre las mujeres, centrándonos en la población universitaria. En esta línea y desde 
esta Red publicamos “Exploración de la violencia en las relaciones de pareja de jóvenes universita-
rias/os” (2012) utilizando un test de cribado fácil y rápido, que ha sido muy difundido en el ámbito 
de la enseñanza secundaria obligatoria a nivel nacional y cuyo objetivo es detectar, a través de diez 
preguntas para él y diez para ella, si se ejerce o sufre mucha, poca o nada de violencia en la relación 
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de pareja que se mantiene o se ha mantenido por última vez. La realización de este instrumento nos 
ha llevado a proponer una investigación en la que, y dentro de la Red, en este momento estamos tra-
bajando, en el marco de una tesis doctoral. En esta línea de investigación doctoral nos proponemos 
obtener la validación de la herramienta, permitiéndonos ir más allá del cribado y aproximándonos a 
concretar el tipo y la frecuencia de conductas y actitudes que ambos sexos, en su relación de pareja, 
identifican y perciben, o no, como violentas.
Con el estudio que presentamos, tenemos un doble objetivo. Por una parte, apoyar la construc-
ción y validación de la herramienta en la que estamos trabajando, y por otra parte identificar aquellos 
aspectos que requieren de un cambio cognitivo en la estructura y organización del proceso de socia-
lización a través de la coeducación. Entendiendo por coeducación el modelo psicopedagógico que 
respeta y valora por igual la experiencia y conocimiento de ellos y de ellas (Ballarin, 2004). Y aunque 
no hay modo de negar que hemos avanzado en la consideración de la igualdad entre las personas, 
independientemente de su sexo, también es cierto que aún nos queda camino por andar. Naturalmente 
que no es sólo la coeducación la herramienta que podrá terminar con una lacra de desigualdad, que 
presenta su arista más negra en la ejecución versus resignación de la violencia contra las mujeres; el 
proceso de socialización, es decir, el conjunto de vivencias, experiencias en los diferentes contextos 
en los que nos desenvolvemos, determina en gran medida nuestra percepción y representación del 
mundo. La manera que tenemos de entenderlo y de adaptarnos a él, en un sentido muy piagetiano.
La interiorización intersubjetiva de la desigualdad se manifiesta en la pervivencia de los este-
reotipos más simples y de forma profunda, tanto que no dejan paso a las evidencias y se basan, aún 
en personas con cierta intelectualidad reconocida, en argumentos basados en creencias y opiniones. 
“Mi marido me pega lo normal” (Lorente, 2003) es el título de una obra que difundió, claramente, la 
interiorización colectiva de la desigualdad de género en la sociedad española.
La creciente sensibilidad social frente a la violencia ejercida contra las mujeres, fundamental-
mente en su relación de pareja, en la familia; pero también en la escuela y en el trabajo, es sin duda, 
un factor a tener en consideración a la hora de explicar el gran número de investigaciones y contri-
buciones científicas llevadas a cabo en la última década (2007/2017) en España y en Europa con el 
propósito de identificar factores de riesgo y de protección a nivel físico, cognitivo, socioemocional 
y afectivo (González y Santana, 2001; Díaz-Aguado, 2003; Straus, 2004; Mañas Viejo, 2004; Mañas 
Viejo, 2006; Hirigoyen, 2006; Fernández Fuertes, Fuertes Martín, y Pulido 2006; Mañas Viejo y 
Martínez Sanz, 2008; Bosch-Fiol & Ferrer-Pérez 2012; Nardi-Rodríguez, Pastor-Mira, López-Roig 
& Ferrer-Pérez ,2017) que permitan explicar su pervivencia e intervenir con mayor eficacia en su pre-
vención y tratamiento en todos sus vértices: estructural, cultural y psicológico. Con este mismo sen-
tido de buscar explicación, pervivencia y prevención decidimos estudiar en profundidad y de forma 
integradora los resultados de investigaciones ya realizadas que abordan la percepción de la violencia 
de género en las relaciones de pareja, amplificando el enfoque no sólo a jóvenes, también a quienes 
se ocupan de formales y a la población en general. 
2. MÉTODO
Nos interesa analizar en profundidad y analizar de forma integradora (Morales, 2010) investi-
gaciones que se hayan centrado en la exploración de la violencia de género y cuyo objetivo sea detec-
tar, percibir e identificar bajo qué valoración de circunstancias, la violencia toma forma de conducta, 
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se ejerce y es percibida como tal; Así mismo nos interesa conocer bajo qué condiciones y creencias 
se justifica, se resigna, se ejerce y no es percibida como tal.  
Hemos seleccionado una serie de estudios de los cuales presentamos el análisis realizado de 
los siguientes: 
Centrados en la población en general
- Violencia de género contra las mujeres: una encuesta de la U.E. (2014). Macro-encuesta 
editada por FRA (Agencia de los Derechos Fundamentales de la Unión Europea, Bélgica 
2014)
- Percepción social de la violencia de género. Macro-Encuesta realizada en 2012 y editada por 
la Delegación del Gobierno para la Violencia de Género. Ministerio de Sanidad, Servicios 
Sociales e Igualdad. Análisis de Encuesta realizada por el catedrático de sociología de la 
Universidad Autónoma de Madrid, Gerardo Meil Landwerlin.
Ambas macro-encuestas han seguido un tipo de muestreo polietápico, estratificado por 
conglomerados y con una muestra mayor a los 2000 individuos, tomados de forma proporcional, 
aleatoria y proporcional en cuotas de edad y sexo. Con un nivel de confianza mayor de 95% y con un 
nivel de error real de (+/- 1.96) 
Ambos estudios indagan las opiniones de la población general sobre el alcance de la desigualdad 
de género y los ámbitos en los que se manifiesta; la importancia atribuida a la formación de una pareja 
en los proyectos vitales y qué características se consideran importantes para que el proyecto de pareja 
tenga éxito. También estudian la percepción de los malos tratos hacía las mujeres comparada con la 
percepción de malos tratos hacía otro colectivo. Por último, señalamos de interés, el análisis de ambos 
estudios sobre los estereotipos de víctimas y agresores.
Centrados en la población estudiantil
- Cerretti, G., Guzmán, C. N., & Estivalis, M. L. (2016). Análisis de las diferencias de género 
en las relaciones de pareja en estudiantes de bachillerato: la situación en Mallorca (Doctoral 
dissertation, Universitat Jaume I).
- Mañas Viejo, C.; A. Martínez Sanz; M. Esquembre Cerdá; N. Montesinos Sánchez; R. Gilar 
Corbí (2012). Exploración de la violencia en las relaciones de pareja de jóvenes universitarias/
os web.ua.es/va/ice/jornadas-redes/documentos/posters/245605.pdf‎ .
Ambas investigaciones tienen por objeto la exploración en profundidad de la violencia de 
género por jóvenes pre-universitarios e universitarios y tienen una muestra mayor de 350 individuos 
(n > 350). Ambas han utilizado, aunque no de manera exclusiva, la misma herramienta. Un test de 
cribado fácil y rápido de doble entrada (lo que hace él, según ella; lo que hace ella, según él) que 
trata de analizar de manera factorial la percepción de la violencia ejercida y/o sufrida en una relación 
íntima, de pareja. Los factores analizados son: percepción de violencia sexual, verbal, emocional, 
relacional y física. 
Los cuatro trabajos seleccionados para la presentación de su estudio, proporcionan un marco 
teórico muy amplio que comparte, en esencia, el paradigma de Dominación/subordinación como 
unidad básica de análisis de la percepción de violencia de género. Naturalmente, cada uno de ellos 
aporta diferentes aspectos y matices sobre la violencia de género y su percepción que tratamos de 
sintetizar e integrar.  Todos ellos han obtenido sus resultados del análisis, aunque no de manera 
exclusiva, de la posición en la que los sujetos se sitúan o posicionan frente a un ítem en un continuum 
tipo escala Likert. 
Nos interesa analizar en qué medida coinciden o no la percepción de violencia de género 
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por parte de la población en general, tanto a nivel nacional como europeo, con la población joven y 
formada.  
Por último, para ampliar el enfoque de la percepción de la violencia de género hacía el 
profesorado, no hemos encontrado investigaciones que pudiéramos integrar en nuestros objetivos, sin 
embargo, hemos revisado varios estudios de corte cualitativo, de entre los que destacamos: Percepción 
de la igualdad de género del profesorado universitario. Estudio de las dimensiones de visibilidad de 
las profesoras en la universidad contemporánea financiada por el Ministerio de Trabajo y Asuntos 
Sociales (ref. 005/007- coordina Dra. Marina Tomás) 
En esta investigación el eje de la exploración se centra en la percepción del profesorado sobre 
su propia realidad respecto a la percepción de la desigualdad de género. Es una investigación realizada 
en dos universidades españolas, utilizando metodología cualitativa; 22 entrevistas en profundidad, 
con el objetivo de ahondar en las percepciones de las personas académicas en relación a la igualdad 
de género. 
3. RESULTADOS 
Los estudios seleccionados se centran de manera prioritaria en la exploración y el análisis de 
la percepción de la violencia de género. Del estudio y análisis de sus datos cuantitativos y cualita-
tivos. Esperamos establecer concordancias entre indicadores de riesgo, sexo y percepción que nos 
permitan proporcionar orientaciones concretas en la formación del profesorado que impulsen y favo-
rezcan el cambio cognitivo necesario para que ambos sexos realicen un proceso de socialización en 
equidad, con respeto y dignidad.
Aspectos relevantes de la percepción sobre la igualdad de género
Los estudios coinciden en subrayar que la percepción sobre la igualdad de género solo puede 
darse en ausencia de violencia. Nos ocuparemos a continuación de los datos obtenidos de las investi-
gaciones revisadas en relación a la población general (europea y española); a la población estudiantil, 
jóvenes y al profesorado, en este orden.
En población general
Ambos estudios coinciden en señalar que más de un 60% percibe con claridad la desigualdad 
de género, es decir, percibe con claridad la violencia de género. En concreto en el ámbito europeo la 
percepción llega al 60% y en el ámbito nacional, al 70%.
Ambos estudios coinciden en señalar, en más de un 75% que esta ausencia de igualdad afecta 
a las mujeres en mayor medida y tanto en el ámbito familiar y personal como social y laboral. Es muy 
interesante señalar cómo en ambos estudios existen marcadas y significativas diferencias en cuanto a 
la percepción segregada por sexo. Así, el 72% en Europa y el 87% en España, refleja en sus opiniones 
que la desigualdad entre hombres y mujeres es muy grande o grande y solo un 27% de las europeas 
considera que esas desigualdades son pequeñas. Ninguna mujer europea opina que no haya diferen-
cias. Sin embargo, un 13% de las españolas opinan que no hay desigualdad. Entre los hombres, las 
opiniones respecto a la percepción de desigualdad entre hombres y mujeres están a la par en Europa 
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(49% y 49%) y 30% 70% en España. Un 30 % de los españoles considera que si hay igualdad de gé-
nero y un 70% de hombres que considera grande o muy grande la existencia de desigualdad. Entre los 
hombres, nacionales y europeos, que perciben con mayor frecuencia y en más ámbitos la existencia 
de desigualdades, confluyen dos características: tienen empleo y formación. 
El mayor consenso entre hombres y mujeres nacionales y europeos (más del 85%) se manifiesta 
en la expresión de no discriminación, o muy baja, en el acceso a la educación. Solo en el ámbito de 
la educación hombres y mujeres coinciden en percibir la igualdad de oportunidades en el acceso a la 
educación.
Si bien es cierto que el acceso a la educación es hoy, tanto a nivel nacional como europeo un 
derecho consolidado, no lo es tanto el tipo de educación recibida. 
Un segundo aspecto que nos interesaba analizar de estas dos macro-encuestas era la importancia 
otorgada a la vida en pareja dentro de la idea del éxito de un proyecto personal y profesional. La 
mayoría de la población general, española y europea (más del 84%) señala la opción en pareja como 
la ideal para vivir. Aunque no necesariamente bajo un marco legal.
Por último, señalar que es universalmente aceptado (99%) que el amor y el respeto mutuo son 
los componentes esenciales en una relación de pareja satisfactoria. 
Los resultados que afloran estas macro-encuestas ponen en evidencia que la educación, la 
coeducación hay que enfocarla hacia la visibilidad de dos partes bien diferenciadas en las relaciones 
de pareja (él y ella, uno y dos), pero en idéntico derecho y responsabilidad para con la relación. La 
mayor desigualdad percibida, tanto en hombres como en mujeres hace referencia a todos aquellos 
aspectos que forman parte de lo que podríamos denominar el mantenimiento de la estructura familiar, 
a saber: Un trabajo estable y bien remunerado, un reparto equitativo de las tareas domésticas y el 
acceso a un desarrollo profesional.  
Los hombres en general dan más importancia a las relaciones sexuales en su relación y las 
mujeres a contenidos ideológicos. no hay diferencias significativas ni con respecto a la edad ni al 
sexo. Estas evidencias concuerdan con las obtenidas en otras investigaciones, más pequeñas, más 
dialécticas y clínicas (Expósito,2011; Ballarin, 2004; Hirigoyen, 2006: Fuentes, Nicolau & García, 
2016) que nos señalan la naturaleza ideológica del problema de la desigualdad.
En población estudiantil
Cómo hemos señalado anteriormente, los dos estudios seleccionados para esta presentación, 
han utilizado la misma herramienta, aunque no de forma exclusiva ni excluyente, para explorar la 
percepción de la violencia de género en las relaciones de pareja. Ambos estudios tienen una muestra 
interesante, aunque no suficiente para extraer evidencias concluyentes, pero sí orientaciones bien 
sustentadas. 
Hemos seleccionado algunos ítems cuyos resultados, si bien no son significativos sí que 
pueden orientarnos sobre los aspectos a cuidar y proponer cambiar en el proceso de socialización.
Los celos
Ni ellos ni ellas dicen ser celosos, pese a que un 10% de las chicas reconoce que a veces su 
novio lo es. Y tampoco hay declaración de relaciones forzadas, siendo llamativo que, aunque poco, 
ellas lo niegan más que ellos.
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NO A VECES SI
¿Se pone celoso 
y te acusa de 
mantener relaciones 
con otras personas?
MUJERES 87.7% 10.2% 2.2%
¿Te pones celoso 
y le acusas de 
mantener relaciones 
con otras personas?
HOMBRES 93% 5.3% 1.8%
 
NO A VECES SI
Te obliga a mantener 
relaciones sexuales o 
muestra insistencia hasta 
que accedes, ara que se 
calle o porque te exige 
una prueba de amor y 
tienes miedo a perderlo
MUJERES 95.1% 3.7% 1.2%
Si ella o quiere tener 
relaciones sexuales, 
sigues insistiendo porque 
piensas que un no es 
un quizás o amenazas 
con romper la relación 
porque no te demuestra 
su amor.
HOMBRES 93% 5.3% 1.8%
Hay cierta contradicción entre el reconocimiento de la violencia de género como un problema 
de ámbito social, por la población general, como hemos visto en el apartado anterior y la ausencia 
de su percepción en jóvenes formados, cuando revisamos su experiencia, cuando les proponemos 
posicionarse. 
La mayoría de las investigaciones realizadas con estudiantes de los últimos años del instituto 
y los estudios universitarios, coinciden en señalar la conducta celosa como difícil de percibir tanto 
por quienes la ejecutan como por quienes la sufren, camuflada en el amor romántico y en el poder 
sexual. (Mañas y Martínez 2008; Bosch-Fiol & Ferrer-Pérez ,2012; Nardi-Rodríguez, Pastor-Mira, 
López-Roig & Ferrer-Pérez 2017).
El control en el vestir
Nuevamente no hay datos significativos y tanto ellos como ellas en general declaran que no 
critican ni controlan la forma de vestir de su pareja. Pero de nuevo cabe señalar que ellas ni siquiera 
reconocen, lo que ellos sí, reconocen. Hay un 10% más de hombres jóvenes que de mujeres que 
reconocen criticar y controlar la forma de vestir de su pareja.
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NO A VECES SI
¿Critica tu forma de 
vestir, de arreglarte y trata 
de convencerte para que 
cambies tu aspecto?
MUJERES 91% 7.4% 1.6%
¿Crees que le gusta 
provocar con la ropa que 
ella elige para vestirse?
HOMBRES 82.5% 12.3% 5.2%
Es muy llamativo como una simple mirada a nuestros adolescentes y jóvenes, fundamentalmente 
quienes están entre los 16 y los 26 años de edad, nos proporciona una imagen bien diferenciada 
en lo que se refiere a la exigencia en la elección de su indumentaria. Es cierto que cada vez más, 
también ellos sucuben al mandato de la moda, pero aún hay una gran distancia entre la exigencia 
en la indumentaria para ellas y ellos. Sin embargo en prácticamente ningún estudio es significativa 
la diferencia en cuanto al posicionamiento que toman (Blázquez, Moreno, García-Baamonde, 2009; 
Fernández, Fuertes y Pulido 2006; Mañas, García, Moliner; Esquembre, Montesinos, Gilar Corbí; 
Iniesta y Martínez 2013; Urdinola & Salazar, 2017).
En el caso del control móvil, el ejercicio del control es reconocido tanto por ellas como por ellos. 
NO A VECES SI
¿Te llama o 
manda mensajes 
constantemente al 
móvil para saber 
qué haces, dónde 









Nos parece tomar en consideración y reflexionar, siquiera bervemenete que el móvil, es un 
elemento nuevo, que toda a sociedad ha tenido que incorporar, casi al mismo tiempo y ante él, ante 
el móvil, los jóvenes de ambos sexos tienen atribuida mayor capacidad que las personas adultas; 
también independientemente de su sexo. Por otra parte, podemos relacionar esta percepción bastante 
equitativa del ejercivio del control sobre el móvil, con una mayor sensibilización social sobre 
los efectos negativos del control ejercido sobre este dispositivo. En este sentido las campañas de 
publicidad, coherentes y sistemáticas, realizadas por las instituciones , tanto españolas com europeas 
y lanzadas en las televisiones  y en las redes sociales, se nos presentan como una herramienta nada 
desdeñable a utilizar en el ámbito educativo (Martínez, Márquez, Martín, Jurado, Fuentes, & Linares 
2017).
La sobreprotección
NO A VECES SI
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¿Se muestra 
s o b r e p r o t e c t o r 
contigo?




HOMBRES 48,6% 34,5% 16,9%
Nuevamente y pese a la falta de evidencia estadisticamente significativa nos parece muy 
interesante el hecho de que sean ellos quienes perciben mayor deseo de sobreprotección en ellas, que 
ellas mismas, quienes la sufren, quizás de forma tan resignada que se vueleve  imperceptible a sus ojo 
(Díaz-Aguado,2003; Mañas et al. 2012; Nardi-Rodríguez et al. 2017)
En el profesorado
Son muchos los trabajos de investigación que abordan de manera parcial o factorial la 
percepción del profesorado sobre la desigualdad de género. En general la mayoría suelen explorar más 
la percepción del profesorado sobre los estudiantes, que la percepción de la desigualdad en su ámbito 
profesional. Obviando que en el proceso dinámico de la socialización todos los agentes cuentan, en 
sí mismos y en su interacción. Desde este punto de vista, es decir, entendiendo al profesorado como 
eje de la investigación presentamos el estudio realizado sobre la percepción de la desigualdad de 
género en el ámbito profesional académico.  Los resultados señalan que sigue existiendo inequidad 
en el trabajo familiar, que a ellos les sigue sin suponer gran esfuerzo, aún en el caso de que colaboren. 
Estos resultados coinciden con los obtenidos en otros estudios (Diaz-aguado, 2003; Cerretti, Guzmán, 
& Estivalis, 2016) en los que aproximadamente el 40% del profesorado refiere tratar la violencia 
de género dentro de sus aulas y que han recibido una formación específica de tan solo cinco horas 
de media. El resto, aproximadamente el 60%, refiere explícitamente que no lo trata, argumenta que 
no entra dentro de sus contenidos y que para tratarlo necesitaría un espacio idóneo y una formación 
específica.
4. CONCLUSIONES
La primera gran conclusión es que la violencia social es percibida como un gran problemasocial 
por la población en general, tanto a nivel europeo como nacional. En este sentido no hay diferencias 
significativas, aunque son las mujeres quienes con más frecuencia y en más ámbitos perciben la 
desigualdad de género y por tanto la violencia ejercida sobre ellas por el hecho de ser mujer. En 
cuanto a los hombres, son aquellos quienes están mejor formados y tienen un empleo más estable, 
quienes con más frecuencia perciben la desigualdad. Estos hechos ponen en evidencia la importancia 
de la formación, del acceso a la educación, como eje de intervención política en el avance de una 
sociedad cada vez más equitativa. 
Otra conclusión que podemos extraer de nuestro estudio es la importancia que la opción 
de vida en pareja tiene para la población en general. Solo entre un 8% a nivel europeo y un 12% 
aproximadamente a nivel nacional, opinan que no es la opción ideal. Por otra parte, y de manera 
universal podemos afirmar que el amor y el respeto son las características más importantes para tener 
una experiencia satisfactoria de relación en pareja, junto a la ausencia de necesidades materiales (más 
del 85%) y la conciliación de la vida, que denostadamente, se denomina doméstica y en realidad es 
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privada, con la profesional (84%). 
Sin duda, el hecho de que la vida en pareja sea la opción ideal, puede cargarla de presión, al 
querer alcanzar el estatus ideal, más que la experiencia ideal.  Presión que cada sexo combate por 
separado: ellos con el poder y ellas con el contenido ideológico. 
Los resultados de las investigaciones sobre la percepción de violencia en población estudiantil, 
nos muestran que los y las jóvenes no se sienten afectados en sus relaciones íntimas por esta 
desigualdad. El hecho, de que la población estudiantil no se identifique en los estereotipos violentos, 
qué si saben ver, percibir, a nivel conceptual, nos ha de poner en guardia frente a la educación formal 
que estamos proporcionando. 
Nos parece importante llamar la atención sobre la escasa percepción de desigualdad y asimetría 
de las jóvenes en sus relaciones de pareja. Así mismo consideramos relevante que sean ellos, quienes 
se perciban a sí mismos en sus relaciones íntimas, como más celosos, más controladores y más 
sobreprotectores que ellas. En general podemos concluir que el alumnado percibe la violencia de 
género como un problema social, pero sin apenas repercusión en sus relaciones. 
Por último, el profesorado, en más de un 60% no se siente concernido con este tema de la 
igualdad de género y expresan que de tener que tratar estos temas en el aula, debería hacerse en un 
espacio y tiempo distinto al meramente curricular. Esa separación de lo importante y curricular y lo 
prescindible y privado es sin duda una construcción conceptual que es necesario cambiar. Modificar 
cognitivamente el valor social de lo personal e íntimo. 
En el desarrollo de este cambio cognitivo, la coeducación, entendida como un modelo 
psicopedagógico que integra y valora por igual las contribuciones de ellos y de ellas, no sólo al 
conocimiento científico, también a la experiencia vital es una herramienta a desarrollar y extender en 
el aula más allá del aula. 
Por su parte, el profesorado, aproximadamente, el 40% que si se siente concernido con el 
tema de la desigualdad de género manifiesta no tener acceso a formación ni recursos para enfrentarlo. 
Podemos concluir que la percepción de la violencia de género se percibe como fuente de desigualdad 
por toda la sociedad, sin embargo, las diferencias existentes sobre esta percepción entre hombres y 
mujeres apuntan la dirección del trabajo a realizar en un futuro.
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RESUMEN (ABSTRACT)
Este proyecto de innovación docente denominado “Proto-col: red interuniversitaria para la formación en protocolo, 
eventos y relaciones institucionales” se ha desarrollado durante los últimos siete cursos académicos (desde el 2010-
2011 hasta el 2016-2017). Como grupo de trabajo consolidado, se han realizado diferentes propuestas en el ámbito de 
la organización de eventos, el protocolo y la gestión de las relaciones institucionales. Se han analizado las capacidades, 
habilidades y destrezas adquiridas por los estudiantes de los Grados en Publicidad y Relaciones Públicas ofertados por la 
Universidad de Alicante, la Universitat Jaume I de Castellón y la Universidad Miguel Hernández (a través de su centro 
adscrito IMEP), con la implantación del Grado en Organización de Eventos, Protocolo y Relaciones Institucionales desde 
el curso 2012-2013 y del Máster Universitario desde el curso 2013-2014. Durante todos estos años, se ha trabajado 
en el diseño de propuestas educativas y metodología didáctica aplicada a las asignaturas vinculadas al protocolo, la 
gestión de eventos y las relaciones institucionales. Se han realizado diferentes investigaciones exploratorias sobre perfiles 
profesionales y la presencia de materias vinculadas al protocolo, la gestión de eventos y las relaciones institucionales 
en las universidades españolas. Todas estas aportaciones, junto con la participación en cursos de especialización y 
másteres universitarios, la realización de proyectos académicos, la dirección de TFGs, TFMs y tesis doctorales reflejan el 
trabajo colaborativo de un grupo de profesores especializados en esta materia y justifica la pertinencia de este proyecto 
interuniversitario que se ha traducido en diversas contribuciones académicas y experiencias de enseñanza-aprendizaje.
Palabras clave: trabajo colaborativo, protocolo, gestión de eventos, relaciones institucionales, competencias docentes.
1. INTRODUCCIÓN
Nuestro trabajo se enmarca en el Proyecto Redes de la Universidad de Alicante, como iniciativa 
del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa, y nos ha permitido desarrollar durante estos 
años un proceso global de investigación, innovación docente y de formación del profesorado en 
este ámbito. El objetivo de este programa, desde su primera edición (2010-2011), es constituir una 
plataforma para desarrollar procesos de enseñanza-aprendizaje que permitan a los docentes adaptar 
sus respectivas asignaturas al actual contexto de enseñanza-aprendizaje. Se trata, en consecuencia, 
desde el nuevo escenario que se establece con el EEES, de diseñar progresivamente otro modelo 
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alternativo en el que los profesores  proponen experiencias de aprendizaje variadas, adaptadas a las 
guías docentes de las asignaturas, cuestionándolas tras la finalización de cada curso para conectarlas 
con la realidad profesional (Blázquez y Lucero, 2002; Carrasco y Pastor, 2006; Zabala, 2011).
En este contexto, y para favorecer interrelaciones y sinergias académicas, surge PROTO-
COL como una red de trabajo colaborativo entre las dos universidades públicas de la Comunidad 
Valenciana  que están ofertando en la actualidad el título de Grado en Publicidad y Relaciones Públicas: 
La Universidad de Alicante y la Universitat Jaume I de Castellón y, por otra parte, la UMH, desde 
su centro adscrito IMEP (Instituto Mediterráneo de Estudios de Protocolo), con la oferta del Grado 
en Organización de Eventos, Protocolo y Relaciones Institucionales, así como un Máster Oficial 
sobre la misma temática en el que se ha colaborado durante sus tres primeras ediciones asumiendo la 
coordinación y dirección académica.
En el actual contexto académico, las disciplinas de organización de eventos, el protocolo y 
las relaciones institucionales han adquirido, hace ya unos años y coincidiendo con el comienzo de la 
red, el reconocimiento de estudios oficiales (tanto de Grado como de Másteres Universitarios). Las 
nuevas demandas sociales ponen de manifiesto la necesidad de contar con este tipo de estudios y de 
ser ubicadas en las universidades españolas, dentro del ámbito de la Comunicación y las CC. Sociales 
(Herrero-Ruiz, 2012, 2013). La presencia de dichas disciplinas en el ámbito científico y, por tanto, 
investigador, es una cuestión aún poco consolidada, ya que tales estudios oficiales tienen todavía 
un recorrido muy escaso si lo comparamos con otras disciplinas afines integradas en  las CC. de la 
Comunicación o las CC. Sociales.
1.1 Problema/cuestión. 
Para sintetizar el trabajo desarrollado por los miembros de la red durante los últimos seis 
cursos académicos, se realiza un breve recorrido por aquellas contribuciones que han resultado más 
relevantes y que constituyen nuestra fundamental aportación como red interuniversitaria y que año 
tras año se van ampliando. En todas las convocatorias anteriores de redes de innovación docente, 
promovidas por el Instituto de Ciencias de la Educación (I.C.E.) de la Universidad de Alicante, se 
han mostrado en las memorias1 de los diferentes cursos académicos los respectivos resultados de 
investigación.
En la primera fase de este proyecto,  durante el curso 2010-2011, analizamos en las asignaturas 
integrantes de la red Proto-col, la aplicación de diferentes estrategias docentes (resumen, repetición, 
focalización, clarificación y preguntas), de aprendizaje (la resolución de problemas, la autoinstrucción, 
la autogestión del aprendizaje o el pensamiento en voz alta), epistémicas (actividades de introducción 
o motivación, de conocimientos previos, de desarrollo, de síntesis-resumen, de consolidación, de 
refuerzo y recuperación o de ampliación; así como los esquemas conceptuales, las redes semánticas 
y los mapas cognitivos). También analizamos la utilización de estrategias contextuales; ya que, a 
través de ellas, se incide en el contexto en el que se desarrolla la intervención docente. Así, este 
tipo de estrategias integran la tutoría entre compañeros, el aprendizaje en grupo cooperativo o las 
estrategias docentes de gestión y control de las actividades desarrolladas por los alumnos.
Analizar en un contexto didáctico concreto todas estas estrategias docentes, de aprendizaje, 
1  Consúltese en: http://rua.ua.es/dspace/handle/10045/12763 (ICE, Universidad de Alicante), 
memorias de redes de innovación docente.
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epistémicas y contextuales nos permitió verificar la adecuación de las mismas a los objetivos docentes 
establecidos, incidiendo en las coincidencias y divergencias más significativas entre asignaturas, e 
identificar las sinergias a las que convendría prestar atención en diferentes procesos didácticos que se 
presentaban con ciertas similitudes.
Por otra parte, durante este mismo curso, se realizó otra investigación (Campillo y Hernández, 
2010) que se centró en la inserción del Protocolo como disciplina en los nuevos planes formativos; 
ya que, tal y como señalaban Sierra y Sotelo (2008), resultaba imprescindible dotar a esta materia de 
un estatuto epistemológico propio en los estudios de comunicación de las universidades españolas. 
Así, esta contribución del año 2010 constituyó una primera aproximación a la oferta académica oficial 
que permitiría al futuro graduado en Publicidad y RR.PP. desempeñar la función de gestor de eventos 
corporativos e institucionales.  
Durante el siguiente curso académico (2011-2012), analizamos qué objetivos formativos 
fueron alcanzados de forma destacada por parte de una muestra representativa de alumnos que 
cursaban asignaturas vinculadas al ámbito del protocolo y la gestión de eventos en la licenciatura de 
Publicidad y RR.PP. de la Universidad de Alicante y de la Universitat Jaume I de Castellón, así como 
las habilidades y destrezas más significativas que, como estudiantes universitarios, identificaban con 
el rol del gestor de eventos. Estos resultados permitieron insistir y reforzar, dentro de las asignaturas 
optativas incardinadas en los nuevos grados universitarios, aquellos objetivos que no se habían 
conseguido de forma suficiente en la licenciatura. Este análisis se reforzó con una aproximación a 
los sectores laborales de relaciones públicas que interesaban en mayor grado a nuestros estudiantes, 
así como las actividades o tareas profesionales que ellos vinculaban a su futuro ejercicio profesional.
A todo lo expuesto con anterioridad, debemos añadir la interacción permanente que se ha 
manifestado entre los integrantes de este proyecto de innovación docente; lo que ha permitido, desde 
la creación de la red, numerosas aportaciones en diversos congresos, jornadas, encuentros académicos 
así como colaboraciones docentes de diferente índole. Ejemplo de ello es la participación de algunos 
miembros de la red en el Máster Universitario en Organización de Eventos, Protocolo y Relaciones 
Institucionales de IMEP2 (centro adscrito a la UMH), durante los cursos académicos 2013-2014, 
2014-2015, 2015-2016 y 2016-2017; en el Máster Oficial en Nuevas Tendencias y Procesos de 
Innovación en Comunicación3, dentro del módulo: “Puesta en valor y gestión de intangibles territorio”, 
ofertado por la Universitat Jaume I de Castellón durante los cursos 2011-2012 y 2012-2013; en el 
Máster Universitario Comunicación e Industrias Creativas de la Universidad de Alicante durante los 
cursos 2011-2012, 2012-2013, 2013-2014, 2014-2015; la participación en el curso de Especialista 
Universitario en “Gestión de Eventos y Acciones para la Reputación”, dentro del módulo denominado 
“El evento como dinamizador del territorio” en la UJI de Castellón, durante el curso 2011-2012; la 
realización de un webinar para la Universidad Internacional Menéndez Pelayo (UIMP) a través de 
la Unión Iberoamericana de Municipalistas (UIM) en diciembre de 2015 con el título “ La gestión 
relacional de los acontecimientos especiales y su influencia en la gestión de la marca ciudad”4 o la 
2  Disponible en: http://www.protocoloimep.com/master-oficial-en-organizacion-de-eventos-
protocolo-y-relaciones-institucionales/
3  Disponible en: http://www.mastercomunicacion.uji.es/
4  Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=4AJn3pbqP3Y
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participación de la red en diferentes Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria5, 
celebradas durante trece ediciones consecutivas en la Universidad de Alicante, desde el año 2003, 
y organizadas por el Instituto de Ciencias de la Educación (I.C.E.) junto con el Vicerectorat de 
Planificació Estratègica i Qualitat (a partir del 2007),  el Vicerectorat d’Estudis, Formació i Qualitat 
(a partir del 2011) o el Vicerectorat de Qualitat i Innovació Educativa (a partir del 2016).
Imagen 1. Póster realizado con motivo de las X Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria “La 
participación y el compromiso de la comunidad universitaria” (curso 2011-2012).
5  Disponible en:  http://web.ua.es/es/ice/redes/jornadas.html
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Imagen 2. Contribución de la red de innovación docente al Curso de Especialista en “Gestión de Eventos y Acciones 
para la Reputación”, organizado por el Dpto. de CC. de la Comunicación de la Universitat Jaume I de Castellón 
(febrero-mayo 2012)
Imagen 3. Sesión A_ “Máster Oficial en Nuevas Tendencias y Procesos de Innovación en Comunicación”, 
organizado por el Dpto. de CC. de la Comunicación de la Universitat Jaume I de Castellón (curso 2012-2013).
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Imagen 4. Sesión_B “Máster Oficial en Nuevas Tendencias y Procesos de Innovación en Comunicación”, 
organizado por el Dpto. de CC. de la Comunicación de la Universitat Jaume I de Castellón 
(curso 2012-2013).
Otra de las contribuciones de este grupo de trabajo durante el curso 2012-2013 consistió 
en clarificar la presencia y visibilidad de asignaturas relacionadas con la gestión de eventos y el 
protocolo en las universidades españolas desde que Sierra y Sotelo (2008), así como Campillo y 
Hérnandez (2010), realizaran respectivamente sendos análisis exploratorios para indagar sobre esta 
cuestión. 
La presentación de una ponencia al VIII Congreso de la Asociación Internacional de Relaciones 
Públicas (AIRP), fue otra de las aportaciones significativas durante el curso 2012-2013.
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Imagen 5. Póster presentado al VIII Congreso de la Asociación Internacional de Relaciones Públicas (AIRP), 
celebrado en Zaragoza en la Facultad de Comunicación Universidad San Jorge, bajo la temática: “La conducta 
interactiva de los públicos para las relaciones eficaces”. 
25 y 26 de abril de 2013.
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Se impartió docencia y se asumió la tutorización de TFMs en el Máster Universitario 
Comunicación en Industrias Creativas (COMINCREA), desarrollado por el Dpto. de Comunicación 
y Psicología Social de la Universidad de Alicante, durante los cursos académicos 2011-2012, 2012-
2013 y 2013-2014.
Imagen 6. Tutorización del TFM “La industria creativa de la organización de eventos y el protocolo. Un análisis 
bibliométrico de contribuciones académicas”. Alumna: Laura Herrero Ruiz. Tutoras: Irene Ramos Soler y Concepción 
Campillo Alhama. Máster Universitario en Comunicación e Industrias Creativas (2012-2013).
Imagen 7. Sesión Máster Comunicación e Industrias Creativas (COMINCREA) 2013-2014
Master Universitario en Comunicación e Industrias Creativas 2013/14
Módulo_1.4. Innovación en la comunicación de las industrias creativas
LA  GESTIÓN DE EVENTOS CREATIVOS E INNOVADORES 
EN LA ESTRATEGIA DE LAS ORGANIZACIONES 
Conchi Campillo Alhama
Dpto. de Comunicación y Psicología Social
Diciembre/2013
 
Así mismo, se está trabajando, desde el curso académico 2013-2014, en la dirección de 
una tesis doctoral sobre Los eventos publicitarios en la estrategia de marketing experiencial 
de la organizaciones, y desde el 2014-2015 en una segunda denominada Características de la 
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lengua francesa aplicada al protocolo, OE, y RRII: una propuesta metodológica para lenguaje de 
especialidad.
Se han publicado diversos artículos en revistas académicas indexadas como Pasos6 (2010), 
Más poder local7 (2011), AdResearch (ESIC)8 (2014), en la revista Opción9 (2015) en el Profesional 
de la Información10 (2017) o en la revista Derecho del Estado11, entre otras.
Se han impartido varios cursos de formación, como el curso de voluntariado “Protocolo 
Universitario” (curso 2015-2016), en colaboración con el Rectorado de la Universitat Jaume I de 
Castellón, o el “Curso básico de Protocolo”, en Eade Consulting. 
Otras colaboraciones durante el curso académico  2015-2016 fueron la participación en el 
Congreso  de Creación Intelectual, UNIMET  Venezuela con “El valor del patrimonio tradicional más 
allá del ocio y divertimento: Una revisión a los intangibles territorio y su importancia en su desarrollo 
económico en el caso de la ciudad de Castellón” (Bernad y Fernández, 2015); en el Congreso 
Communication and Education by Transmedia, con la aportación “Fiestas populares en el marco de 
la educación formal y no formal mediante transmedia: construcción social del conocimiento para 
el desarrollo territorial” (Bernad, Torres y Fernández, 2016); y en las IV Jornadas Internacionales 
Multidisciplinares de Desarrollo Personal: hacia una educación y una sociedad más humanas 
de la UCAM, en enero de 2016, con la contribución “El evento tradicional como herramienta de 
Citymarketing” (Bernad y Fernández, 2016).
En el curso académico 2016-2017, se ha presentado en el Congreso IMAT 2017 (Simposio 
Internacional de Innovación Aplicada, organizado por ESIC Valencia, la ponencia “Los eventos como 
herramienta de marketing experiencial en la generación de imagen y reputación de marcas” (Herrero, 
L., 2017) También en el CUICIID 2017, la comunicación “Eventos y marcas territorio: el valor de 
la experiencia” (Herrero, L., 2017). En el III Congreso Internacional Soberanía y representación: 
El constitucionalismo en la era de la globalización, la ponencia: “La representación política de las 
minorías étnicas y nacionales en la Unión Europea: hacia el proceso de construcción de políticas de 
reconocimiento y de nuevos espacios constitucionales” (Tomás López, 2017); En el VII Congreso 
Internacional en Gobierno, Administración y Políticas Públicas. Construyendo una nueva cultura 
administrativa: Políticas y gestión pública con la ciudadanía“, la ponencia “La ciudadanía europea 
ante el reto de la unidad política: ¿Mero estatuto de libertades o motor para una sólida integración 
de la Unión Europea?” (co-autoría: Tomás López, 2017); En el I Congreso Internacional sobre 
Transparencia y Acceso a la Información Pública, con la ponencia “Transparencia, gobierno abierto 
6  Disponible en: http://www.pasosonline.org/Publicados/10112/PS0112_10.pdf
7  Disponible en: file:///C:/Documents%20and%20Settings/Administrador/Mis%20documentos/Downloads/
Dialnet-LaGestionMunicipalDeEventosYSuRentabilidadPolitica-3765305%20(1).pdf
8  Disponible en: http://adresearch.esic.edu/2014/07/22/adresic010003/
9  Disponible en: http://produccioncientificaluz.org/index.php/opcion/article/view/20408
10  Disponible en: http://www.elprofesionaldelainformacion.com/contenidos/2017/may/17.html
11  Artículo aceptado y de próxima publicación en 2018: “La ciudadanía europea ante el reto 
de la unidad política: ¿Mero estatuto de libertades o motor para una sólida integración de la Unión 
Europea?”, de Tomás- López. A. Disponible en: http://revistas.uexternado.edu.co/index.php/derest/
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y gestión del riesgo reputacional: ¿Una ecuación factible?” (Tomás López, 2017);   
Se han publicado capítulos de libro sobre relaciones institucionales: “La innovación y el 
diálogo institucional ante los nuevos retos de la gestión pública en España y América Latina”, en 
Editorial Académica Española  (Tomás López, 2017); 
En cuanto a docencia en Grado, durante los cursos 2013-2014, 2014-2015, 2015-2016  y 
2016-2017 se ha impartido en la Universidad de Alicante, dentro del  Grado en  Publicidad y RR.PP., 
la asignatura optativa de 4º curso denominada “Protocolo y Eventos en Instituciones y Empresas”12, 
cuyo descriptor alude al estudio del protocolo como técnica de las relaciones públicas y su aplicación 
en la gestión de eventos en los sectores público y privado; la gestión de eventos oficiales, no oficiales 
y mixtos en la estrategia de las organizaciones; el protocolo y el ceremonial como elementos clave 
en la estructura y programación de los eventos; los principios y fundamentos del protocolo como 
disciplina instrumental; las técnicas protocolarias, la regulación protocolaria y la normativa sectorial 
en el protocolo oficial; los usos, costumbres y tradiciones presentes en la gestión de los eventos; los 
procesos de comunicación (publicitarios y de rr.pp.) en la planificación y ejecución de los eventos, 
así como los procesos de producción de noticias (newsmaking) en la planificación y ejecución de los 
acontecimientos especiales. 
También en el Grado de Turismo se ha impartido la asignatura optativa “Protocolo y 
organización de eventos en turismo”13, durante el curso 2014-2015, 2015-2016 y 2016-2017, a partir 
del siguiente descriptor: el contexto socioeconómico actual ha dado lugar a un nuevo consumidor, 
más informado, más atento al retorno de la inversión en su ocio y tiempo libre. También se han 
producido cambios en la manera de comunicar adquiriendo la organización de eventos cada vez 
más importancia como estrategia informativo-comunicativa y relacional. Los nuevos yacimientos 
de empleo en el ámbito de la Organización de Eventos, Protocolo y Relaciones Institucionales, se 
encuentran precisamente en la dimensión relacional, como vector generador de vínculos de confianza 
entre las organizaciones y sus públicos, y en la capacidad de organización excelente que implica 
resolver con acierto y diplomacia situaciones de protocolo y ceremonial así como de convertir en 
experiencia inolvidable la asistencia a un evento, aún cuando este sea de trabajo. Cuanto antecede 
nos muestra que hoy día el protocolo y la organización de eventos en turismo es disciplina clave para 
el desarrollo socioeconómico de los territorios a través de propuestas de eventos sostenibles en el 
marco del turismo responsable.
Durante el actual curso académico 2016-2017 se ha celebrado además, desde la Facultad de 
Filosofía y Letras de la Universidad de Alicante (Grado de Turismo) el Encuentro FUTUR: la primera 
Feria Universitaria de Turismo. Un evento que integra ocho microeventos, donde se ha vinculado el 
Turismo con diferentes sectores productivos, y que ha sido organizada por alumnos de  4º  del Grado, 
con la tutela de un miembro de la red.
En la Universitat Jaume I de Castellón, se ha impartido durante los cuatro últimos cursos 
12  Disponible en: 
ht tp : / / cv1 .cpd .ua .es /consp laneses tud io /cvFichaAs iEEES.asp?wCodAsi=22548&scaca=2013-
14&wLengua=C&wCodEst=C154
13  Disponible en: http://cv1.cpd.ua.es/consplanesestudio/cvFichaAsiEEES.
asp?wCodAsi=23662&scaca=2014-15&wLengua=C&wCodEst=C004
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académicos, la asignatura optativa “Protocol i Gestió d´Esdeveniments”14, con el siguiente descriptor: 
delimitación del concepto del protocolo, sus principios, fundamentos, tipología y su regulación; 
protocolo oficial y conceptos fundamentales (precedencia, presidencia, vexilología, tratamientos 
protocolarios...); protocolo empresarial, gestión de eventos empresariales internos y externos; 
relevancia de los intangibles en las acciones comunicativas empresariales; planificación de un 
evento, a partir de sus fases (previa, ejecutiva y post-evento) tratando sus diferentes manifestaciones 
(tipología: convención, junta general de accionistas, rueda de prensa, viaje oficial, banquete, 
conferencia,...); logística y proveedores; normas protocolarias en restauración, etiqueta y educación 
social.
En IMEP (centro adscrito a la UMH) varios integrantes de la red han participado como 
docentes y colaboradores en el Grado15 y Máster16 en Organización de Eventos, Protocolo y Relaciones 
Institucionales, así como en el Experto17 Universitario en Organización de Eventos, Protocolo y 
Comunicación, desde el curso 2013-2014 al 2016-2017.
En el Grado de Organización de Eventos, Protocolo y Relaciones Institucionales de la UMH 
(centro adscrito IMEP), se ha impartido la asignatura “Organización de Eventos III”, durante el curso 
2015-2016 y 2016-2017, con el descriptor: bases teóricas de las disciplinas de marketing experiencial 
y la organización de eventos. Contextualización y establecimiento de las relaciones pertinentes entre 
las disciplinas del marketing experiencial y la organización de eventos. Teorías, autores y conceptos 
que han incidido en la teoría del marketing experiencial y sus diferentes líneas de investigación. 
Bases conceptuales que sustentan la relación entre el marketing experiencial y otras disciplinas, 
incidiendo principalmente en cómo los eventos se han convertido en una herramienta de marketing 
experiencial al servicio de las estrategias relacionales de las marcas corporativas. También la 
asignatura “Relaciones Internacionales” con el siguiente descriptor:  dominio efectivo de los conceptos, 
realidades concretas y acontecimientos señalados de la trayectoria histórica mundial del último siglo 
y medio; conocimiento de la terminología adecuada y las bases políticas, sociológicas y jurídicas 
que atañen al complejo medio internacional. Comprensión del ámbito de las RRII, con incidencia en 
diversos sectores de actividad: desde la tradicional diplomacia y las relaciones exteriores hasta la 
política en general, la estrategia de seguridad y defensa, la economía y las finanzas, la información, 
la opinión pública y las comunicaciones, la cooperación y el desarrollo, los movimientos sociales, 
la gestión medioambiental, la ciencia y la innovación tecnológica, los movimientos migratorios o la 
cultura. Conocimiento del medio internacional, dadas las características del mundo contemporáneo, 
marcado por procesos globales de amplia e intensa incidencia en la existencia de los individuos y 
las sociedades.
En el Máster en Organización de Eventos, Protocolo y Relaciones Institucionales, las 
asignaturas: “Gestión Integral de Eventos. La generación de ideas y la creatividad aplicada a la 
14  Disponible en: https://aulavirtual.uji.es/course/info.php?id=42719&lang=es
15  Disponible en: http://www.protocoloimep.com/grado-en-organizacion-de-eventos-protocolo-y-relaciones-
institucionales/
16  Disponible en: http://www.protocoloimep.com/master-oficial-en-organizacion-de-eventos-protocolo-y-
relaciones-institucionales/
17  Disponible en: https://www.protocoloimep.com/titulacion/experto-universitario-en-organizacion-de-
eventos-protocolo-y-comunicacion/
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organización de eventos”, “Las relaciones institucionales y su papel en la nueva diplomacia pública” y 
“Los eventos generadores de valor en la creación, gestión y comunicación de las marcas relacionales”.
Y en el Experto en Organización de Eventos, Protocolo y Comunicación, un módulo 
denominado “Eventos Experienciales”.
Se han dirigido, durante los cursos académicos 2013-2014, 2014-2015, 2015-2016  y 2016-
2017, diferentes trabajos final de grado (TFGs) sobre temas tales como:  Los eventos 2.0, su creatividad 
y las nuevas tendencias aplicadas al sector de los eventos; Los eventos experiencia en el sector de 
la bebidas alcohólicas en España: características básicas; Los conciertos en España como eventos 
musicales experienciales18; El matrimonio como evento social; La influencia política en la disciplina 
del protocolo; Organización de eventos culturales: los Goya y la política; Branducers: un evento 
sobre Branded Content; Organización de los Juegos Olímpicos de Londres 2012; Experiencias de 
marca en el evento Mercedes Benz Fashion Week19;  Protocolo y eventos culturales: los premios 
Goya 2015; La figura del wedding planner en la organización de eventos nupciales. Las nuevas 
tendencias en la organización de eventos y su protocolo. La organización de eventos culturales 
a nivel local: su difusión; Manual de ceremonial y  aplicación de las normas de protocolo a la 
empresa privada: Una guía de estilo; Organización, desarrollo y protocolo de la Fashion Week en 
ambos países: Barcelona y París; Análisis comparado de los Juegos Olímpicos y de los Juegos 
Paralímpicos; Los bailes de debutantes en el círculo mallorquín; Estudio de la situación del 
Departamento de Protocolo en los Ayuntamientos de la  provincia de Alicante; La creación de un 
manual sobre protocolo deportivo internacional; Una visita real en la Girona del S. XIX: cómo se 
moviliza una ciudad para rendir homenaje a sus soberanos; Protocolo en el éjercito de Tierra; Los 
eventos como herramienta de mediación ante problemas relacionales entre las corporaciones locales 
y grupos de interés empresarial; Creación de una empresa dedicada a la organización de eventos 
culturales y a la gestión de proyectos emprendedores en el marco de las industrias creativas, en la 
provincia de Alicante; El negocio del wedding planner: los recursos utilizados para la realización de 
sus funciones; La organización y planificación de eventos en el hotel Huerto del Cura; Los eventos 
experienciales como eje central de las campañas de lanzamiento y promoción de marcas. El poder 
del marketing experiencial; Una aproximación al fenómeno del populismo: su impacto en Europa 
y en el contexto de un mundo globalizado; Estudio del proceso de toma de decisiones  y aspectos 
protocolarios en la Unión Europea en la crisis migratoria.
En cuanto a TFMs, destacamos la dirección de las siguientes aportaciones: 
Responsabilidad social en las industrias creativas/culturales: el caso de la gastronomía; Atención 
a la diversidad funcional en la organización de eventos culturales: integración plena como profesional 
y como espectador; Diseño de un evento multisensorial para personas mayores; Eventos accesibles: 
diseño. organización, accesibilidad y consideraciones respecto del ceremonial y protocolo; Diseño 
de eventos ad-hoc para medianas y pequeñas empresas; Campus life: proyecto de emprendimiento 
en el campo de los eventos universitarios; Eventos socialmente responsables organizados por empresas 
privadas: un camino para promover la innovación social; Eventos de moda infantil: análisis de su 
responsabilidad pública y su responsabilidad social; Gestión integral de eventos desde la perspectiva 
intercultural España-Emiratos Árabes. La  organización y  producción de  eventos como elemento 
18  Disponible en: http://rua.ua.es/dspace/handle/10045/36918
19  Disponible en: http://rua.ua.es/dspace/handle/10045/48112
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de  creación o transformación de una marca  país: la  marca  España; Los  eventos  culturales  como 
herramienta para  el  fomento turístico de la ciudad de Alicante; Plan de negocio de  una empresa 
de  eventos  relacionales  2.0. Desarrollo de un plan de Gestión de Eventos, Protocolo y Relaciones 
Institucionales, como instrumento para la generación de valor y creación de imagen positiva, en un 
hospital público, de referencia y universitario; Cómo construir una marca país solidaria a través 
de los eventos de RS; Las bodas como evento social y privado: la figura del Wedding Planner y la 
relevancia de la Comunicación 2.0.; La comunicación interna como herramienta estratégica dentro del 
proceso de employer branding; El turismo MICE en España. Evolución y comparativa internacional; 
Gestión Cultural y Políticas Públicas en los Municipios de la Provincia de Alicante de 2004 a 2014; 
La Jornada Mundial de la Juventud (JMJ): análisis de un megaevento; Uso de influenciadores 
en el sector de la organización de eventos para la creación de la imagen de marca; Los eventos 
experienciales como herramienta de promoción turística en las estrategias de comunicación 2.0;  Los 
eventos deportivos como eje central en las estrategias de marketing experiencial; La Nueva Diplomacia 
Pública como herramienta de promoción de una marca territorio. El caso de Palma; La denominación 
de origen del vino en España y en La Rioja; Los eventos 2.0. como eje central en las estrategias de 
promoción turística. El caso de Llíria; Comunicación 2.0. La gestión relacional de la marca 
en los eventos empresariales 2.0.
La red también cuenta con profesores asociados que han aportado su experiencia profesional 
a la temática de la red. Lo que ha permitido reforzar y fortalecer las  aportaciones estrictamente 
académicas con la actividad desarrollada en el sector profesional, para plantearla en el contexto 
académico como análisis de casos. En este sentido, desde la agencia Intermundo Comunicación, se 
han celebrado diferentes eventos dinamizadores como herramienta de promoción. Entre ellos:
• Benejúzar Experience: evento cultural, gastronómico, empresarial y lúdico que incluye 
un amplio programa de actividades en municipio de Benejúzar.
• Festival de Cine de Alicante: evento cultural en el que se gestiona el protocolo y los 
invitados a las galas de inauguración y clausura, el gabinete de prensa y la comunicación digital.
1.3 Propósito. 
La necesidad de consolidar el status científico de estas disciplinas exige todavía esfuerzos 
muy importantes orientados a identificar y a categorizar las principales contribuciones académicas 
nacionales e internacionales. Esta circunstancia nos sigue motivando para generar, desde nuestra red, 
nuevos recursos académicos que contribuyan a la formación integral de nuestros estudiantes y que 
complementen aquellos que hemos identificados hasta el momento como recursos significativos y 
relevantes.
2. MÉTODO 
Se ha procedido a una revisión bibliográfica y de recursos electrónicos en las principales bases 
de datos académicas nacionales e internacionales, así como en repositorios institucionales, a partir de 
las palabras clave: organización de eventos, protocolo, marketing experiencial, eventos y marketing, 
eventos y comunicación, acontecimiento especial, relaciones institucionales.  Esta revisión nos ha 
permitido identificar cuáles son los principales recursos que, junto con los que ya ha generado la red, 
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se pueden utilizar en el diseño de nuevas propuestas formativas sobre gestión de eventos, el protocolo 
y las relaciones institucionales.
3. RESULTADOS
A partir de la revisión efectuada se han hallado diferentes referencias que se integrarán como 
recursos en los próximos proyectos formativos e interacciones didácticas de PROTO-COL: red 
interuniversitaria para la formación en protocolo, eventos y relaciones institucionales”
	Aguado, S. (2016). Evaluación de los eventos deportivos. Percepción de los espectadores y los residentes sobre el 
open de tenis de Valencia. TESIS DOCTORAL, Universitat de València.
	Allen, S. (2005). The future of Event Marketing. Event Solutions, nº18. 
	Álvarez, M.L. (2008a). Nociones de protocolo desde la bibliografía de sus autoridades, TESIS DOCTORAL, 
Universidad de Vigo.
	Álvarez, M.L. (2008b). Nociones de protocolo desde la bibliografía de sus autoridades, en Revista Latina de 
Comunicación Social, 63, pp. 165-173. 
	Álvarez, M.L. (2008c). El léxico del protocolo, en Icono 14, nº 11, pp. 1-17.
	Barriga, A. (2010). La creatividad en los eventos. Madrid: Ed. Protocolo.
	Bernad, E. y Mut, M. (2012). Redes digitales y evento tradicional: caso festapedia, en Vivat Academia, nº especial, 
pp. 1431-1444.
	Bernues, J. (2015). Análisis de la figura del gestor de eventos a través de un modelo de gestión integral: el modelo 
canvas, TESIS DOCTORAL, Universidad Complutense de Madrid.
	Berridge, G. (2012). Designing event experiences. 2012). The Routledge Handbook of Events. Oxford, UK: Routledge.
	Bowdin, G., O’Toole, W., Allen, J., Harris, R., & McDonnell, I. (2006). Events management. Routledge.
	Calero, D. (2017). Necesidad del manual de protocolo en los partidos políticos para la efectividad en sus eventos: la 
importancia de su integración en la comunicación corporative. TESIS DOCTORAL, Universitat Jaume I, Castellón.
	Camacho, M. y Monferrer, E. (2014). El paralelismo entre el evento de ayer y el de hoy: exhibiciones de poder. Historia 
y Comunicación Social, 19, 513-524.
	Campillo, C. (2011). Comunicación Pública y Gestión Estratégica Municipal. Un estudio exploratorio sobre la 
agenda temática. Colección PREMIOS BLAS INFANTE, de Estudio e Investigación sobre Gestión y Administración 
Pública. Sevilla: Instituto Andaluz de Administración Pública (IAAP).
	Campillo, C. (2012). El desarrollo de políticas estratégicas turísticas a través de la marca acontecimiento en el 
municipio de Elche (2000-2010). Pasos. Revista de Turismo y Patrimonio Cultural, vol. 10, pp. 119-129.
	Campillo, C., & Hernández, A. (2010). Nuevas necesidades formativas para el perfil del gestor de eventos en el Grado 
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4. CONCLUSIONES
En el contexto académico, la organización de eventos, el protocolo y las relaciones 
institucionales están adquiriendo una mayor presencia y se posicionan como herramientas clave 
para desarrollar las estrategias organizacionales. Los nuevos modelos de negocio necesitan de 
instrumentos innovadores para comunicar con sus grupos de interés o stakeholders la identidad y 
la cultura corporativa. Existen números trabajos de investigación y tesis doctorales en los que se 
analiza, respectivamente, cómo la organización de los eventos institucionales está presente en la 
estrategia relacional de las administraciones públicas o cómo se utilizan por parte de las empresas 
en sus estrategias de marketing. En este sentido, hemos podido constatar que, el protocolo se asume 
como un concepto basado en la capacidad persuasiva y en la relevancia que las empresas privadas y 
organismos públicos otorgan a esta herramienta de comunicación relacional: se erige, por tanto, como 
un elemento instrumental en la gestión de los eventos y las relaciones institucionales.
Nuestra red de investigación en innovación docente se constituyó en su día para otorgar valor a 
esta materia dentro de los planes de estudio oficiales de los Grados en Publicidad y Relaciones Públicas 
(y recientemente en Turismo, Organización de Eventos, Protocolo y Relaciones Institucionales) de 
las universidades públicas en la Comunidad Valenciana, con el propósito adicional de facilitar la 
integración de diversas asignaturas en las diferentes propuestas formativas.
En varios análisis exploratorios que hemos realizado a lo largo de estos siete años, se muestra 
que los resultados de la oferta formativa de los estudios en organización de eventos y protocolo 
en las universidades españolas es muy superior a partir del año 2010. A partir de la oficialización 
de los estudios en Organización de Eventos, Protocolo y Relaciones Institucionales, hemos podido 
comprobar que en los Grados de Publicidad y RR.PP. así como en los Grados de Turismo, han ido 
incorporándose de forma progresiva dichas materias; por lo que consideramos que existe y existirá en 
los próximos años un mayor interés por la incorporación de estas disciplinas, vinculadas a la gestión 
estratégica de la comunicación y las relaciones públicas, en los estudios oficiales de grado, posgrado 
y en los títulos propios de las universidades españolas.
En consecuencia, podemos afirmar que existe todavía un largo camino por recorrer para 
consolidar la disciplina del protocolo, la gestión de eventos y las relaciones institucionales como 
ámbito académico sólido dentro del área de las CC. Sociales y de la Comunicación.
El trabajo colaborativo entre docentes que trabajan sobre una misma materia resulta básico 
en el nuevo contexto que se establece con el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Esta 
circunstancia obliga a aunar esfuerzos en el diseño de las propuestas o guías docentes de los nuevos 
grados. De esta forma, se comparten las experiencias de enseñanza-aprendizaje y se establecen 
objetivos formativos y procedimentales que pueden ser comunes en asignaturas enmarcadas en un 
mismo ámbito de conocimiento. Aprovechar las sinergias e interrelaciones que pueden surgir entre los 
profesores que integran redes de trabajo colaborativo basadas en la innovación docente contribuye, 
sin duda,  a lograr cotas de eficiencia en el escenario actual. 
Este proyecto de innovación docente se planteó con una duración estimada de dos años y ya 
hemos trabajado durante siete cursos académicos, sumando nuevos integrantes a nuestra red: así, 
hemos pasado de cinco en el curso 2010-2011 a nueve en el 2016-2017. Durante el curso académico 
2010-2011 nos adaptamos como red de trabajo colaborativo, desarrollando una investigación basada 
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en la transición de las asignaturas relacionadas con el protocolo y la gestión de eventos desde las 
antiguas licenciaturas a los nuevos grados universitarios de Publicidad y Relaciones Públicas en 
dos contextos educativos (Universidad de Alicante y Universitat Jaume I de Castellón) y realizamos 
una incursión en la metodología utilizada por los componentes de la red. En el curso 2011-2012 
continuamos con dicha introspección metodológica, incidiendo en las estrategias docentes diseñadas 
a tal efecto. Durante el curso 2012-2013, hemos acometido diversos trabajos para analizar el estado 
actual de la disciplina en las universidades españolas. Durante el curso 2013-2014 hemos realizado 
diversas aportaciones y contribuciones académicas, y también hemos tutorizado trabajos finales de 
grado, trabajos finales de máster y direcciones de tesis, destinadas a reforzar la presencia académica de 
esta materia de estudio.  Durante el curso 2014-2015 se han trabajado las capacidades emprendedoras 
de las guías docentes de algunas asignaturas integradas en la red. Durante el curso 2015-2016 y 2016-
2017, se han desarrollado proyectos formativos basados en una revisión profunda y exhaustiva de 
recursos y materiales bibliográficos para consolidar el status científico de la red. 
Este proyecto de innovación docente nos ha permitido (desde hace siete cursos académicos) 
realizar diferentes aportaciones en congresos, jornadas y encuentros académicos relacionados con 
innovación educativa y participar, como formadores, en cursos de especialización sobre protocolo, 
gestión de eventos y relaciones institucionales.
En cursos sucesivos, pretendemos incrementar la colaboración docente y el diseño de nuevos 
materiales formativos que puedan ser compartidos por parte de todos los integrantes de la red. También 
experiencias profesionales que se trasladen a nuestro alumnado como análisis de caso. Como resultado 
conseguiremos generar recursos propios que puedan ser utilizados en nuestras respectivas trayectorias 
académicas como grupo de investigación. Otra de las cuestiones fundamentales que pretendemos 
acometer será la revisión de trabajos académicos, especialmente tesis doctorales y proyectos de 
investigación, que sirvan como fuentes secundarias para proyectos docentes y como referencias 
fundamentales para futuras contribuciones académicas por los integrantes de la red, instalados en un 
repositorio que crearemos con tal finalidad.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
 PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Concepción Campillo Alhama (UA) Coordinación y Dirección de la red de investigación en 
docencia universitaria. Direcciones de Tesis, TFMs, TFGs, 
contribuciones académicas, propuestas docentes.
Irene Ramos Soler (UA) Direcciones de Tesis, TFMs, TFGs, contribuciones 
académicas, propuestas docentes.
Rosa Mª Torres Valdés (UA) Direcciones de Tesis, TFMs, TFGs, contribuciones 
académicas, propuestas docentes. Encuentros académicos y 
profesionales
Ana Tomás López (UCLM) Direcciones de TFMs, TFGs, contribuciones académicas, 
propuestas docentes.
Laura Herrero Ruiz (UMH-IMEP) Direcciones de TFMs, TFGs, contribuciones académicas, 
propuestas docentes.
Alba Mª Martínez Sala (UA) Direcciones de TFMs, contribuciones académicas, 
propuestas docentes. Transferencia de conocimiento y 
experiencia profesional.
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Carolina Benavent Vázquez (UA) Contribuciones académicas, propuestas docentes. 
Transferencia de conocimiento y experiencia profesional.
Estela Bernad Monferrer (UJI) Direcciones de Tesis, TFMs, TFGs, contribuciones 
académicas, propuestas docentes. 
César Fernández Fernández 
(UJI)
Direcciones de Tesis, TFMs, TFGs, contribuciones 
académicas, propuestas docentes. 
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RESUMEN 
Coordinación vertical de asignaturas de Ingeniería de Estructuras en la formación integral del 
estudiante de Grado en Ingeniería Civil y Máster en Ingeniería de Caminos. Entre diversas acciones, 
se desarrollarán una serie de pruebas diagnósticas repetitivas que irán aumentando su contenido según 
el curso en el que se encuentre. Estas pruebas diagnósticas permitirán realizar una realimentación 
positiva de contenidos y refuerzos de los mismos tanto en cursos precedentes como en futuros cursos 
previos con el fin de asentar contenidos fundamentales. De igual forma, a través de esta red se pondrán 
en marcha actividades de evaluación continua a través de las aplicaciones del Campus Virtual que 
actualmente no se utilizan en estas asignaturas con el fin de disponer de una monitorización continua 
de los resultados del aprendizaje por parte de los alumnos, evaluando en todo el ciclo grado-máster la 
facilidad de asentamiento de conocimientos por parte de los estudiantes, incluso en situaciones más 
generalistas o más específicas para el caso de asignaturas específicas de especialidad de máster.
Palabras clave: Grado de Ingeniería Civil, Máster de Ingeniería de Caminos, Estructuras, pruebas diagnóstico, 
coordinación
1. INTRODUCCIÓN 
La realización de pruebas diagnóstico es una herramienta conocida para validar el conocimiento 
que portan los estudiantes antes de iniciar una asignatura. Si bien la mayor parte de ese conocimiento 
previo se lo hemos enseñado nosotros mismos en su evolución en la titulación. Es por ello por lo 
que pretendemos realizar una reflexión a través de pruebas de diagnóstico unificadas en todo el ciclo 
formativo en ingeniería de estructuras con el fin de validar si el conocimiento que nosotros mismos les 
impartimos está bien asentado o no y tomar medidas para mejorarlo. De igual forma la monitorización 
continua de la evolución de la enseñanza-aprendizaje es otra tarea que se pretende unificar en todas 
las asignaturas de Ingeniería de Estructuras a través de una serie de formularios comunes realizados a 
través de las herramientas del campus virtual, con el fin de mejorar el rendimiento académico de los 
estudiantes.
La Figura 1 muestra la estructura resumida de la secuencia formativa del estudiante en materia 
de estructuras en los planes de estudio involucrados de Grado y de Máster que permiten acceder a la 
profesión regulada de Ingeniero de Caminos, Canales y Puertos [BOE, 2009, 2] e Ingeniero Técnico 
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de Obras Públicas [BOE, 2009-1]. Se puede consultar con más detalle en sus respectivas memorias 
de verificación.
Semestre 1 Semestre 2 Semestre 1 Semestre 2 Semestre 1 Semestre 2 Semestre 1 Semestre 2




























Curso 1 Curso 2
Curso 1 Curso 2 Curso 3 Curso 4
Grado en Ingeniería Civil
Master en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos
Figura 1. Secuencia formativa de las asignaturas implicadas en el estudio
En cuanto al contenido de las asignaturas, se detalla a continuación los contenidos de cada una 
de las asignaturas, recogidos en la memoria de verificación del grado y del máster aprobada por la 
ANECA [Varios autores, 2010], [Varios autores, 2012]:




Tema 1.‐Descripción de las tensiones en los sólidos. 
Tema 2.‐Descripción de las deformaciones en los sólidos. 
Tema 3.-Comportamiento elástico lineal en sólidos isótropos. 
Tema 4.‐Introducción a la Resistencia de Materiales. 
Tema 5.-Tensiones y deformaciones en las piezas 
prismáticas producidas por el esfuerzo axil. 
Tema 6.-Tensiones y deformaciones en las piezas 
prismáticas producidas por el momento flector: 
Tema 7.‐Flexión simple. 
Tema 8.-Flexión: hiperestaticidad. 
Tema 9.-Tensiones y deformaciones en las piezas 
prismáticas producidas por el momento torsor. 
Tema 10.-Introducción a los teoremas energéticos 
Tema 11.-Líneas de influencia 
Rema 12.‐ Introducción a los criterios para el dimensionamiento. 
Tema 13.‐ Introducción al pandeo de elementos comprimidos.
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Cálculo de 
Estructuras 2
Tema 1: Conceptos básicos de análisis estructural. 
Tema 2: Estructuras articuladas planas.
• Método del teorema de Castigliano. 
• Método de la carga ficticia. 
• Método del teorema de los trabajos virtuales. 
• Método matricial: 
 Tema 3: Estructuras reticuladas planas 
• Método matricial






TEMA 1: “Introducción a la Tecnología del Hormigón Armado” 
TEMA 2: “Fundamentos del cálculo de hormigón armado y pretensado” 
TEMA 3: “Estados Límite Últimos (I)” 
TEMA 4: “Estados Límite Últimos (II)” 
TEMA 5: “Estados Límite de Servicio”Estado Límite de 
Fisuración. Estado Límite de Deformaciones: concepto de 
deformación instantánea y diferida. Estado Límite de Vibraciones. 
TEMA 6: “Dimensionamiento de regiones D” 
TEMA 7: “Tecnología del hormigón pretensado” 




TEMA 1 - “Fundamentos de las Estructuras Metálicas”. 
TEMA 2 - “Tratamiento de las acciones sobre la estructura”. 
TEMA 3 - “Diseño de elementos de acero estructural”. 
TEMA 4 - “Estados Límite Últimos (I)”. 
TEMA 5 - “Estados Límite Últimos (II)”. 
TEMA 6 - “Estados Límite de Servicio”. 
TEMA 7 - “Uniones y apoyos”. 
TEMA 8 - “Complementos de proyecto”. 
Puentes GIC
Tema 1. Historia y panorámica general de puentes. 
Tema 2. Normativa a aplicar en el Proyecto de los Puentes 
Tema 3. Planteamiento general y problema 
de la elección del tipo de puente. 
Tema 4. Equipamientos de la superestructura. Función y diseño. 
Tema 5. Estribos. 
Tema 6. Pilas. 
Tema 7. Aparatos de apoyo y juntas de dilatación. 
Tema 8. El tablero de vigas de hormigón. 
Tema 9. Tableros losa de hormigón. 
Tema 10. La sección cajón de hormigón. 
Tema 11. Los Puentes Metálicos. 
Tema 12. Los puentes extradosados 
Tema 13 Los Puentes Atirantados. 
Tema 14. Los Puentes Colgantes.
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Mecánica 
de los Medios 
Continuos 1
MICCP
Tema 1.- Bases físico matemáticas 
de la Mecánica de los medios continuos 
Tema 2.‐ DESCRIPCIÓN DE LAS TENSIONES. 
• Tema 3.‐ DESCRIPCIÓN DE LA DEFORMACIÓN
Tema 4.‐ COMPORTAMIENTO ELÁSTICO 
ENTRE TENSIÓN Y DEFORMACIÓN. 
Tema 5.- TEOREMAS Y PRINCIPIOS GENERALES. 
Tema 6.‐ PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA ELÁSTICO. 
Tema 7.‐ SOLUCIÓN DEL PROBLEMA ELÁSTICO. 
Tema 8.‐ MÉTODOS EXPERIMENTALE
Mecánica 
de los Medios 
Continuos 2
MICCP
Tema 1.‐ PLACAS Y LÁMINAS 
Tema 2.- REOLOGÍA 
Tema 3.‐ INTRODUCCIÓN A LA PLASTICIDAD
Tema 4.- PLASTICIDAD GENERAL. 
Tema 5.- ANÁLISIS LÍMITE 
Tema 6.‐ INTRODUCCIÓN A LA MECÁNICA DE LA FRACTURA
Diseño 
avanzado 
de obras de 
hormigón
MICCP
1.‐ Análisis no lineal de estructuras de hormigón. 
2.- Cálculo plástico y redistribución de 
momentos en estructuras de hormigón. 
3.- Cálculo de pérdidas instantáneas y 
diferidas en elementos pretensados lineales. 
4.- Estados límite últimos y de servicio 
en elementos pretensados isostáticos. 
5.- Análisis de elementos pretensados lineales hiperestáticos. 
6.‐ Aplicación a estructuras de puentes 
sencillos. Acciones y procesos constructivos. 




1.‐ Acciones en puentes de carretera y puentes de ferrocarril. 
2.- Normativas para estructuras mixtas de hormigón y acero. 
3.‐ Tipologías estructurales de las estructuras mixtas de hormigón y acero. 
4.- Influencia de los procesos constructivos en el análisis estructural. 
5.- Influencia de los fenómenos de abolladura y arrastre 
por cortante en el cálculo de secciones metálicas armadas. 
6.- Disposiciones constructivas relativas al diseño de rigidizadores. 
7.- Estados límite últimos y de servicio en 
estructuras mixtas de hormigón y acero. 





BLOQUE I: ELEMENTOS DE DINÁMICA DE ESTRUCTURAS 
BLOQUE II: FUNDAMENTOS DE INGENIERÍA SÍSMICA 
BLOQUE III: PROYECTO DE ESTRUCTURAS SISMORRESISTENTES 
BLOQUE IV: ELEMENTOS DE CIMENTACIÓN EN ZONAS SÍSMICAS





Tema 1. Introducción: 
Tema 2. Historia de los puentes. Materiales y formas. 
Tema 3. Tipologías actuales de puentes. 
Tema 4. Marco normativo en el proyecto de puentes 
Tema 5.El Proyecto. 
Tema 6. Equipamientos no estructurales del puente 
Tema 7. Acciones a considerar en el proyecto de puentes 
Tema 8. Proyecto de puentes viga 
Tema 9. Cálculo de la superestructura de puentes viga. 
Tema 10. Cálculo de la subestructura. 
Tema 11. Equipamientos estructurales para puentes. 
Tema 12. Construcción de puentes viga. 
Tema 13 Nociones de diseño y cálculo de puentes de otras tipologías
En cualquier caso, el objetivo de este estudio es alcanzar una de las metas del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) como es garantizar la calidad docente en las universidades [EEES, 2003] 
[EEES, 2012]. 
2. METODOLOGÍA
La prueba diagnostico realizada ha sido un test común a todos los estudiantes realizada el 
primer día de clase. Común a todas las asignaturas implicadas. La siguiente figuras muestran la prueba 
de diagnóstico realizada por los estudiantes. 
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4) Calcule las reacciones en los apoyos.
3. RESULTADOS 
Las impresiones generales de los profesores es que los estudiantes de este curso han sido 
regulares, sin duda relacionadas con las bajas notas de corte [5 sobre 14] en el actual título de Grado 
en Ingeniería Civil que influyen en todos los resultados del ciclo completo de grado más máster. Este 
hecho se suma a la consideración necesaria en los actuales planes de estudio en los cuales se exige 
un elevado índice de aprobados a estudiantes no seleccionados. Todo ello influye negativamente en la 
calidad de los egresados de cada uno de los títulos y en los considerables esfuerzos del profesorado 
en conseguir unas tasas de rendimiento elevadas con estudiantes no motivados ni con la titulación, ni 
con los estudios, ni con su futuro profesional. 
Tabla 2. Resultados definitivos de los test de diagnóstico.
Cuestiones del test de diagnóstico
1 2 3 4 5
Cálculo de Estructuras 1 65% 70% 55% 10% 5%
Cálculo de Estructuras 2 55% 60% 60% 70% 60%
Estructuras de Hormigón Armado y 
Pretensado 50% 70% 60% 50% 40%
Estructuras de metálicas 55% 65% 60% 55% 45%
Puentes 70% 80% 75% 65% 70%
Mecánica de los Medios Continuos 1 30% 20% 65% 50% 45%
Mecánica de los Medios Continuos 2 55% 65% 60% 55% 45%
Diseño avanzado de obras de hormigón 35% 45% 55% 65% 55%
Construcción metálica y mixta 70% 80% 60% 75% 70%
Construcción Sismorresistente 85% 80% 80% 90% 75%
Proyecto y construcción de puentes 85% 80% 80% 90% 75%
Es significativo la importante reducción observada en el paso al máster, estudiantes que inicialmente 
conocían los contenidos, los han olvidado rápidamente. Es también remarcable que los alumnos que 
cursan asignaturas específicas de estructuras en los itinerarios (puentes, construcción sismorresistente) 
suelen disponer preferencias por el cálculo de estructuras y es por ello por lo que conservan mejor sus 
conocimientos de esta materia.
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4. CONCLUSIONES 
Los resultados de los apartados precedentes nos permiten hacer hincapié en que los estudiantes 
no asimilan profundamente los contenidos impartidos en cursos precedentes y es necesario volver a 
introducir un tema preliminar en todos los temarios repasando los contenidos básicos necesarios para 
la continuidad de la asignatura. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
S. Ivorra Participación en las discusiones de 
la red y recopilación de información. 
Coordinación y diseño del estudio, análisis 
de los datos y redacción de la memoria 
D. Bru Participación en las discusiones de 
la red y recopilación de información. 
Coordinación y diseño del estudio, análisis 
de los datos y redacción de la memoria
F.J.Baeza Participación en las discusiones de la 
red y recopilación de información
F.B. Varona Participación en las discusiones de la 
red y recopilación de información
M.A.Crespo Participación en las discusiones de la 
red y recopilación de información
E. Segovia Participación en las discusiones de la 
red y recopilación de información
V. Brotons Participación en las discusiones de la 
red y recopilación de información
M. Navarro Participación en las discusiones de la red
J.M. Sellés Participación en las discusiones de la red
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En este trabajo se ha llevado a cabo un análisis de la metodología docente utilizada en la asignatura 
Visión Artificial y Robótica (VAR) del grado de Ingeniería Informática de la Universidad de Alicante. 
En esta asignatura se propone una metodología docente basada en el desarrollo de prácticas que 
simulan escenarios y problemas reales, utilizando herramientas y librerías (OpenCV, PCL, ROS, 
etcétera) que se utilizan en la actualidad en grandes empresas y startups tecnológicas relacionadas. 
Además, se analiza la influencia actual de este tipo de asignaturas de último curso, que además tienen 
una componente investigadora muy elevada, con la incorporación de estudiantes a programas de 
doctorado relacionados. Para ello, se ha diseñado un estudio de usuario/encuesta y se ha llevado a 
cabo con distintos alumnos que han cursado la asignatura durante el año lectivo actual (2016/2017) 
y años anteriores. Finalmente, se ha analizado la relación que existe actualmente entre la formación 
de alumnos en el área de visión artificial y robótica, con el interés por hacer cursos online usando 
plataformas de tipo Massive Open Online Courses (MOOC) como Coursera o Udacity.
Palabras clave: 
Lifelong Learning, Massive Open Online Courses, escenarios reales, robótica, vision por computador, docencia
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema específico objeto de estudio
Actualmente la docencia en informática requiere de nuevas metodologías que permitan transferir 
conocimiento de forma efectiva a los estudiantes, estimulando su interés por la asignatura impartida 
y permitiéndoles que de forma activa ellos aprendan de los contenidos desarrollados. Llevar a cabo 
este tipo de metodologías no es tarea fácil, pues requiere de la elaboración de materiales y contenidos 
interactivos, lo más cercanos al mundo real, pero manteniendo una componente educacional. Por 
otro lado, existe otra problemática adicional en la docencia de asignaturas de último curso, no solo el 
contenido tiene que ser atractivo y capaz de motivar al alumno, si no que los alumnos se incorporarán 
de forma inmediata al mundo laboral, por lo que es de gran valor e interés que el contenido que se 
enseña sea cercano y práctico, utilizando herramientas y técnicas que puedan aplicar en sus futuros 
puestos de trabajo.
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Combinar una enseñanza activa donde el estudiante participa en el proceso de aprendizaje, con 
el desarrollo de prácticas reales que utilicen librerías y herramientas utilizadas en empresas reales, 
permite reducir el impacto y la curva de aprendizaje que los alumnos sufren cuando se incorporan a 
un puesto de trabajo tras acabar sus estudios. 
1.2 Revisión de la literatura
La problemática descrita previamente se ha estudiado con anterioridad, aunque siempre se ha 
hecho desde un punto de vista general, sin considerar la importancia de llevar a cabo una metodología 
basada en escenarios reales, para fomentar de esta manera la interacción con el alumnado y un proceso 
de aprendizaje activo.
Un concepto muy estudiado, es el enfoque del constructivismo (Ben-Ari, M., 2001) aplicado a la 
docencia en ciencias de la computación (Sánchez-Cortés, García Manso, Sánchez Allende, Moreno 
Díaz & Reinoso Peinado, 2015). La teoría del aprendizaje constructivista tiene como objeto la 
construcción activa de conocimiento por el alumno, un conocimiento no estático incorporado de forma 
pasiva mediante el estudio y asimilación teórico-práctica de libros y manuales de estudio, en este 
sentido el alumno juega un papel principal, siendo consciente y responsable de su propio aprendizaje, 
el quehacer del alumno en su evolución formativa será de una implicación casi total, los resultados de 
dicha implicación vendrán a ser los conocimientos que él mismo ha podido ir confeccionando, todo 
ello bajo la supervisión del docente.
Gómez (2012) es otro trabajo a destacar, debido a su propuesta sobre la utilización de un simulador 
realista para enseñar asignaturas de arquitectura de computadores y cómo funcionan los procesadores 
modernos de un computador. Los resultados demostraron que el alumno en un tiempo razonable 
es capaz de manejarse con el simulador y obtener resultados muy interesantes que han permitido 
ser publicados en congresos de relevancia internacional. Por otra parte, desde el punto de vista del 
profesor, una vez se ha elaborado la metodología y montado el entorno, se ha construido una plataforma 
de futuro, que cambiando ciertos parámetros permite obtener una gran cantidad de trabajos para el 
estudio de procesadores realistas, muchos de ellos llegando realmente a motivar tanto al alumno 
como al profesor. Este trabajo es un claro ejemplo de la metodología propuesta en nuestro estudio, en 
su caso, la aplicación fue en contenidos relacionados con arquitectura de computadores, proponiendo 
un simulador realista. En nuestro caso, además de simuladores realistas para robótica, para emular 
muchas plataformas reales existentes en el mercado, proponemos el uso de sensores 3D reales como 
el dispositivo Kinect, y otros dispositivos relacionados. Además, hacemos uso de librerías reales, que 
se utilizan en entornos de producción de varias aplicaciones comerciales.
Bia y Ñeco (2016) también proponen la creación de acciones para realizar prácticas más realistas 
usando herramientas web de trabajo colaborativo y trabajo a distancia. Proponen la utilización del 
método Software Factory (SF), el cual tiene como finalidad hacer que las prácticas de las asignaturas 
tecnológicas sean lo más parecidas al trabajo real en empresas o la industria. Este trabajo se encuentra 
muy orientado a proyectos de ingeniería software y desarrollo web, cubriendo aspectos típicos de 
los mismos. Sin embargo, hay algunas características interesantes que podemos adoptar para nuestro 
estudio, entre ellas el fomento por la creación de equipos y la división del trabajo en proyectos, de 
igual manera a como se haría en una empresa real. 
1.3 Objetivos
En este trabajo se propone analizar el efecto de este tipo de metodologías sobre los alumnos 
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de la asignatura Visión Artificial y Robótica (VAR). En concreto se van a desarrollar prácticas 
de aplicaciones reales que se han desarrollado y se están desarrollando en empresas tecnológicas 
relacionadas con el área de la asignatura. Además, se utilizarán librerías y herramientas típicamente 
utilizadas en estos entornos, un ejemplo de este tipo de herramientas es la librería OpenCV. OpenCV 
es una librería de procesamiento de imagen y visión por computador que actualmente se utiliza 
en grandes empresas como Google, Yahoo e incluso startups como Applied Minds. Además, en 
este trabajo se va a analizar la influencia de la asignatura en la formación de doctores en áreas de 
investigación relacionadas, así como la incorporación de alumnos a empresas relacionadas con el 
contenido de la asignatura: visión artificial, robótica y técnicas de aprendizaje automático.
En concreto, en este trabajo se proponen los siguientes objetivos:
•	 Analizar el impacto de la utilización de herramientas y librerías de desarrollo que se usan en 
aplicaciones reales: Robot Operating System (ROS) / OpenCV /PointCloud Library (PCL)
•	 Analizar la influencia de la asignatura de cara a la formación de futuros investigadores/
doctores en el área de IA.
•	 Analizar la tasa de estudiantes que prosiguen sus estudios en temas relacionados con la 
investigación en inteligencia artificial, visión artificial y/o robótica.
•	 Analizar el interés colectivo por este tipo de asignaturas en la titulación de ingeniería 
informática y ver el posible interés de los alumnos de cara al diseño y planteamiento de 
estudios superiores de post-grado relacionados con Inteligencia Artificial.
Basándonos en los objetivos descritos anteriormente, se rediseñará y ajustará la metodología 
docente, así como la definición y diseño de materiales que despierten el interés en el alumno y 
fomenten la continuación de estudios relacionados.
2. MÉTODO 
En esta sección vamos a describir la metodología y las prácticas propuestas dentro de 
la asignatura Visión Artificial y Robótica. El objetivo de las mismas es formar a los alumnos con 
prácticas reales, y utilizando tecnologías y herramientas que usarían en una empresa enfocada a la 
visión artificial y la robótica. Entre estas herramientas encontramos, Robot Operating System (ROS), 
OpenCV y Pointcloud (PCL) library.
Robot Operating System (ROS) provee librerías y herramientas para ayudar a los desarrolladores 
de software a crear aplicaciones para robots. ROS provee abstracción de hardware, controladores de 
dispositivos, librerías, herramientas de visualización, comunicación por mensajes, administración de 
paquetes y más. ROS está disponible bajo la licencia open source, BSD. ROS se utiliza actualmente 
en la mayoría de empresas relacionadas con la robótica. Ejemplo de ello es la reciente propuesta para 
crear un coche autónomo abierto a través de la plataforma UDacity y DiDi. Estas empresas utilizan 
ROS para el desarrollo del mismo. Algo similar ocurre con las empresas de desarrollo de robots 
sociales, como el robot Pepper de Aldebaran. Todo el software que proveen es compatible con este 
sistema operativo para programación de robots.
OpenCV es una biblioteca libre de visión artificial originalmente desarrollada por Intel. Desde 
que apareció su primera versión alfa en el mes de enero de 1999, se ha utilizado en infinidad de 
aplicaciones. Desde sistemas de seguridad con detección de movimiento, hasta aplicaciones de control 
de procesos donde se requiere reconocimiento de objetos. Esto se debe a que su publicación se da bajo 
licencia BSD, que permite que sea usada libremente para propósitos comerciales y de investigación 
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con las condiciones en ella expresadas. Se utiliza actualmente en grandes empresas como Microsoft, 
Google, Intel u otras startups que llevan a cabo investigación en técnicas de visión por computador.
Point Cloud Library (PCL) es una librería de código abierto que contiene algoritmos para el 
procesamiento de nubes de puntos y procesamiento de geometría 3D. Este tipo de algoritmos son muy 
frecuentes en visión artificial 3D. La librería contiene algoritmos de estimación de características, 
reconstrucción de superficies 3D, registro de modelos y segmentación. Se encuentra escrito en C++ y 
esta liberado bajo una licencia BSD. Este tipo de algoritmos se utilizan por ejemplo para percepción 
robótica, filtrando ruido de los datos 3D. También son útiles para la unión de nubes de puntos, 
segmentación de ciertas partes de la escena, etcétera.
Además de las prácticas, en la asignatura se ven conceptos teóricos fundamentales y base para 
la formación del alumno en esta materia (Cazorla, 2016). Estos conceptos engloban los siguientes 
aspectos de la visión por computador e la robótica:
•	 Bloque 0: Evolución de la robótica
•	 Bloque 1: Visión por computador: Extracción de características y descriptores 2D/3D. Métodos 
de registro 2D/3D. Reconocimiento de objetos y estimación del flujo de movimiento.
•	 Bloque 2: Robótica: Modelos de robots y sensores. Comportamientos, mapeado, localización 
y aplicaciones robóticas.
A continuación vamos a pasar a describir las prácticas diseñadas, que se han evaluado posteriormente 
con un estudio de usuario realizado a los alumnos del curso 2016/2017, y antiguos alumnos de los 
cursos 2014/2015 – 2015/2016.
En estas prácticas, el alumno puede diseñar y experimentar sus propios algoritmos estudiados en las 
sesiones teóricas de la asignatura. Además, los seminarios de la asignatura cubren la explicación para 
el uso de herramientas necesarias para el desarrollo de las prácticas. Estos seminarios se desarrollan de 
forma incremental y guiada, donde los conceptos son introducidos al estudiante mediante la práctica de 
los mismos. La planificación del curso de la asignatura en cuanto a las prácticas queda de la siguiente 
manera. Primero se lleva a cabo un seminario sobre la instalación y utilización de la herramienta ROS 
y Gazebo. Posteriormente, los alumnos tienen que implementar algunos algoritmos básicos de visión 
por computador sobre estas herramientas mencionadas anteriormente, usando OpenCV como librería 
principal para el procesamiento de imágenes. Todas las prácticas se llevan a cabo en el lenguaje de 
programación C/C++. La segunda y última práctica de la asignatura se basa en la utilización de las 
técnicas anteriores y adicionalmente se incluye el uso de la librería PCL. Mediante el uso de estas 
librerías el alumno tendrá que implementar un sistema real de localización y mapeado de un robot en 
la escena, también conocido en inglés como Simultaneous Localization and Mapping (SLAM).
Para evaluar el desarrollo de la metodología propuesta en este trabajo, hemos desarrollado un 
formulario para los alumnos. El objetivo de este cuestionario es obtener información acerca del 
contenido y transcurso de esta asignatura de forma que podamos mejorar la docencia y el contenido 
de la misma en los próximos años. También se espera poder proponer nuevos cursos/másteres 
relacionados con la temática de esta asignatura basándonos en las observaciones y/o comentarios 
obtenidos. El formulario se ha modificado ligeramente para evaluar la metodología con dos grupos 
de alumnos, por un lado antiguos alumnos que cursaron la asignatura en años posteriores y pueden 
aportar información sobre la experiencia que les proporcionó cursar esta asignatura. Por otro lado, se 
ha llevado a cabo un estudio de usuario con los alumnos del curso actual (2016/2017), para obtener 
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retroalimentación reciente sobre el transcurso de la metodología y evaluar como de satisfactoria les 
ha parecido. A continuación se van a enumerar algunas preguntas que se han incluido en la encuesta.
•	 ¿Esperas utilizar este tipo de tecnologías en un futuro puesto de trabajo? Si/No/Tal vez
•	 ¿Te gustaría seguir formándote en alguna de estas tecnologías? Si/No ¿Cuál? 
•	 ¿Has encontrado útiles las prácticas desarrolladas y la metodología para desarrollarlas? Si/No/
Un poco
•	 ¿Crees que a través del desarrollo de las mismas has aprendido a utilizar esas tecnologías y 
serías capaz de utilizar las mismas para desarrollar tu propio proyecto personal relacionado con 
Visión Artificial y Robótica? (mencionar el tipo de proyecto en el que las utilizarías.) Sí/No. 
•	 ¿Modificarías alguna de las prácticas desarrolladas en la asignatura? Si/No. ¿Cuál?
 
“En esta asignatura has tenido la oportunidad de ver conceptos matemáticos, técnicas de visión 
artificial para reconocimiento de objetos, robótica y sensores y otros contenidos, entre ellos una breve 
introducción al deep learning aplicado a la robótica.”
 
•	 ¿Has encontrado atractivo el contenido de la asignatura? Si/No/Un poco
•	 ¿Qué temas de los que has visto te gustaría profundizar más y cual/cuales has encontrado poco 
interesantes? 
•	 ¿Has pensado en cursar algún curso de post-grado (Máster) relacionado con esta asignatura? Si/
No/Tal vez.
•	 ¿Has hecho algún curso online relacionado con la temática de esta asignatura en plataformas 
como Udacity, coursera, Miriada, etcétera? Si/No/Desconocía que existían.
•	 El contenido de la asignatura está estrechamente ligado a la investigación en Visión artificial y 
robótica. 
•	 El contenido de la asignatura te ha despertado interés para continuar tus estudios en un futuro 
con un doctorado en visión artificial y/o robótica. Si/No/No lo sé.
 
“Si cursaste esta asignatura en años previos y ya estás actualmente en el mundo laboral o en otra 
situación, nos gustaría saber algunas cosas al respecto:”
•	 ¿Usas o has usado en tu puesto de trabajo tecnologías como OpenCV, ROS o PCL?
•	 ¿Has cursado algún estudio de post-grado relacionado (máster)?
•	 ¿Estas cursando estudios de doctorado en algún área relacionada con la visión artificial y/o la 
robótica?
3. RESULTADOS 
En esta sección se presentan los resultados obtenidos tras llevar a cabo la encuesta a los dos grupos 
de alumnos mencionados anteriormente. 
3.1. RESULTADOS ALUMNOS CURSO 2016/2017 (ACTUAL)
Primero se van a mostrar las estadísticas obtenidas del primer grupo: alumnos que han cursado 
la asignatura Visión y Robótica durante el curso 2016/2017. Además, se comentarán brevemente las 
conclusiones extraídas.
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Figura 1. Resultados alumnos 16/17 VAR: Impacto e interés sobre el contenido de la asignatura por parte del 
alumno.
Figura 2. Resultados alumnos 16/17 VAR: Utilidad del contenido enseñado y qué contenido les gustaría hacer más 
hincapié.
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Figura 3. Resultados alumnos 16/17 VAR: Opinión específica sobre las prácticas desarrolladas.
Figura 4. Resultados alumnos 16/17 VAR: Valoración sobre que contenido práctico les gustaría cambiar.
1917Modalitat 2 / Modalidad 2
Por último, vamos a destacar algunos comentarios que han dejado los alumnos con respecto a al 
desarrollo de las prácticas propuestas:
•	 Comentario alumno 1: “Las prácticas están muy bien, pero creo que si fueran menos densas e 
individuales se aprendería más.”
•	 Comentario alumno 2: “Pienso que es interesante usar DeepLearning en la primera práctica 
pero pienso que no estuvimos bien informados de los recursos necesarios para entrenar una 
red como ResNet y la mayoría de los alumnos no tenemos recursos para esto.”
En el comentario del alumno 1, extraemos una opinión un tanto aislada y que es contradictoria 
con respecto a la filosofía de trabajo en equipos de empresas reales. En el comentario del alumno 
2, nos dimos cuentas que los alumnos tienen interés por obtener más formación relacionada con 
aprendizaje automático y en concreto con las técnicas de deep learning. Sin embargo, este contenido 
se tendría que ver con más detalle en otra asignatura o curso de post-grado, puesto que el objetivo de 
la asignatura VAR es centrarse en aspectos base sobre Visión Artificial y Robótica.
A continuación, vamos a analizar las valoraciones dadas por los alumnos en el bloque de preguntas 
relacionado con la formación adicional en este área, así como el interés por cursos de post-grado, 
másteres y cursos online al estilo de los MOOC ofrecidos en varias plataformas (Coursera, Udacity, 
MiriadaX, etcétera).
Figura 5. Resultados alumnos 16/17 VAR: Interés en cursar post-grados relacionados y ver contenido de deep 
learning y robótica.
Como se puede observar en la Figura 6, muchos alumnos del curso actual tienen interés por cursar 
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estudios de post-grado, sin embargo, la mayoría de ellos desconocen las plataformas online de tipo 
MOOC, donde actualmente se encuentran los cursos con mejor reputación en cuanto a contenido 
relacionado al deep learning o machine learning. Una de los principales impedimentos, es que la 
mayoría de estos cursos son en inglés, por lo que el alumno requiere de un nivel medio para poder 
llevarlo a cabo. De estos resultados, podemos extraer que la propuesta de elaborar un máster o título 
de post-grado relacionado con la robótica y el aprendizaje automático es de gran interés por parte del 
alumnado actual de la asignatura VAR, la cual se encuentra en el itinerario de computación del grado 
de Ingeniería informática.
Figura 6. Resultados alumnos 16/17 VAR: Interés en cursar post-grados relacionados y ver contenido de deep 
learning y robótica.
De este grupo de alumnos, por último nos gustaría destacar que la mayoría se ha interesado, 
o el contenido enseñado les ha despertado el interés por hacer investigación y matricularse en un 
programa de doctorado relacionado (Figura 7).
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Figura 7. Resultados alumnos 16/17 VAR: Interés en continuar sus estudios con un doctorado en visión artificial y/o 
robótica.
3.2. RESULTADOS ANTIGUOS ALUMNOS CURSOS 2014-2016
Además de llevar a cabo un análisis con los alumnos de este año, se ha recopilado información de 
antiguos alumnos sobre la metodología aquí presentada. En este caso, la encuesta se ha modificado 
ligeramente con el objetivo de analizar cómo ha influenciado la incorporación laboral de los alumnos 
y si siguen trabajando en temas relacionados con el contenido de la asignatura. A continuación se 
presentan los resultados obtenidos, de igual forma que anteriormente, se han agrupado por temática 
o conclusión extraída.
Figura 8. Resultados antiguos alumnos 14/16 VAR: Uso tecnologías estudiadas en la asignatura en el mundo laboral.
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Como se puede observar en la Figura 8, en torno al 50% de los alumnos encuestados han utilizado 
las tecnologías vistas en VAR en su puesto de trabajo. Sin embargo, solo unos pocos han hecho un 
uso frecuente. Entre los comentarios de los antiguos alumnos, encontramos que han utilizado estas 
tecnologías para los siguientes proyectos: “Reconocimiento de objetos 3D” o por ejemplo relacionado 
con robótica: “Utilizo ROS para comunicarme con un brazo robot controlado visualmente utilizando 
datos de una cámara RGBD. Estas imágenes las procesamos con PCL.”
Figura 9. Resultados antiguos alumnos 14/16 VAR: Interés por parte de los alumnos para seguir formándose en las 
tecnologías estudiadas.
Figura 10. Resultados antiguos alumnos 14/16 VAR: Valoración de los estudiantes respecto a la metodología 
utilizada. 0 –Negativa, 5 – Muy positiva.
Se ha preguntado a los alumnos que comentarán que cambiarían de la asignatura. Entre los 
comentarios aportados, nos gustaría destacar los siguientes: “1 - Enfocarlo más a detección de objetos 
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utilizando Deep Learning (CNN y RCNN), y 2 - Dar datos de nubes de puntos reales.”
Otro alumno ha mencionado: “La asignatura engloba muchas cosas, para mi gusto tendríamos que 
centrarnos en la Visión o en robótica pero unirlas hace que solo tengamos conceptos muy superficiales.”
Figura 11. Resultados antiguos alumnos 14/16 VAR:Interés por parte de los alumnos en cursar estudios de post-
grado relacionados con VAR y profundizar en áreas como el deep learning.
En la Figura 11 podemos ver, como la mayoría de estudiantes quieren seguir formándose tras 
acabar sus estudios de Grado. Esto es algo muy común en los nuevos planes, donde el alumno acaba 
la carrera a una edad temprana y ve la necesidad de seguir formándose y especializarse cursando 
un máster. En concreto, son muchos los alumnos que desearían seguir formándose con un máster 
relacionado con técnicas de aprendizaje automático y deep learning.
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Figura 12. Resultados antiguos alumnos 14/16 VAR. Valoración sobre el uso de cursos online de tipo MOOC y el 
interés que despierta la asignatura VAR para continuar con estudios de doctorado.
Figura 13. Resultados antiguos alumnos 14/16 VAR. Valoración sobre el uso de cursos online de tipo MOOC y el 
interés que despierta la asignatura VAR para continuar con estudios de doctorado.
Finalmente, en la Figura 13 podemos ver el número de antiguos alumnos que han continuado 
posteriormente con estudios de doctorado relacionados con la asignatura.
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4. CONCLUSIONES 
En este trabajo se llevado a cabo el análisis de la implantación de la metodología docente basada 
en el desarrollo de proyectos reales dentro de la asignatura Visión Artificial y Robótica del grado en 
Ingeniería Informática. Además, se ha analizado y recabado información sobre el interés por parte de 
los alumnos para seguir formándose en contenidos relacionados a la asignatura, así como iniciar en 
estudios de doctorado relacionados. Finalmente, también se ha evaluado la importancia de los cursos 
online como medio de formación para los alumnos, midiendo el uso que hacen actualmente de los 
mismos los alumnos, así como su interés. 
De forma generalizada, los alumnos están satisfechos con la metodología docente, aunque algunos 
han expresado su interés por una formación más profunda en técnicas de deep learning y aprendizaje 
automático. Por otro lado, se ha observado, que las librerías y herramientas utilizadas, en más del 50% 
de los casos, se ha utilizado en el mundo laboral por parte de los alumnos, desempeñando un cargo 
como programador que ha requerido el uso de las mismas. También queríamos destacar el profundo 
interés por parte de los alumnos por poder cursar un máster o estudio de post-grado relacionado con 
el uso de técnicas de aprendizaje automático y deep learning. También se ha mostrado gran interés por 
los algoritmos de visión por computador. También nos hemos sorprendido de ver el bajo interés por 
parte de los alumnos en cuanto a los cursos MOOC relacionados con la asignatura. Actualmente están 
disponibles online cursos de gran calidad que podrían ayudar a los alumnos a seguir su formación 
de forma fácil y flexible, pese a ello, la mayoría ha demostrado desconocer estos recursos o no 
parecerles interesantes, bien por el idioma o por el hecho de ser remotos. Finalmente, hemos extraído 
que la asignatura de VAR despierta el interés de más del 50% de los alumnos por cursar estudios de 
doctorado/investigación en esta área, siendo más de un 25% los que finalmente se matriculan en un 
programa de doctorado.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sergio. Orts Escolano Coordinador de la red
Diseño estudio de usuario
Análisis de los datos
Revisión del estado del arte




Francisco. Gomez Donoso Profesor colaborador asignatura VAR.
Ejecución metodología planteada.
Análisis de los datos.
Javier. Navarrete Sanchez Investigador en robótica y visión 3D.
Diseño metodología planteada.
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Se han llevado a cabo varias reuniones de coordinación y trabajo por parte de todos los miembros 
de la red de investigación docente.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Este texto esboza brevemente algunas de las investigaciones planteadas en la Red del curso 
académico 2016-2017 de título homónimo que continúa el trabajo de ediciones anteriores de este 
proyecto de innovación docente en el área de expresión gráfica arquitectónica (E.G.A.). y que ha 
contado con un investigador invitado con experiencia en estos temas, Antonio Ampliato Briones, de 
la universidad de Sevilla. En esta edición se decidió reflexionar en torno al tema de la transparencia en 
la arquitectura y en su representación gráfica. El texto, por ello, desarrolla aspectos tanto vinculados 
a la percepción de la transparencia como variable arquitectónica, por un lado, y el uso de la misma 
como recurso expresivo y estructura gráfica empleado de diversas maneras en las distintas asignaturas 
del área, tanto como recurso docente como competencia a adquirir por el alumnado. También se han 
incluido entre las investigaciones los resultados en torno a este tema planteados en una asignatura del 
Máster en Arquitectura en la que los alumnos debían idear y fabricar digitalmente una lámpara como 
objeto diseñado con conciencia digital.
Palabras clave: 
transparencia; expresión gráfica arquitectónica; percepción; interpretación; representación
1. INTRODUCCIÓN 
Este texto forma parte de las investigaciones desarrolladas durante el curso académico 
2016-2017 en el seno de la Red de investigación en docencia “La transparencia como cualidad 
de la arquitectura y como estructura en su representación gráfica: percepción, interpretación y 
representación”, dentro del marco del Proyecto Redes de la Universidad de Alicante.
Al igual que en las últimas ediciones se decidió desarrollar iniciativas de innovación docente y 
profundizar en aspectos transversales a los contenidos de distintas asignaturas del área de conocimiento 
E.G.A. en esta Red. Como en las tres últimas ediciones se ha contado con la colaboración de un 
profesor invitado; en este caso, Antonio L. Ampliato Briones, catedrático de  Expresión Gráfica 
Arquitectónica de la Universidad de Sevilla, aprovechando su conocimiento sobre esta temática. 
En el epígrafe de referencias bibliográficas es posible encontrar algunos de los textos en los 
que, en parte, se apoya esta investigación.
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2. OBJETIVOS 
Desde un punto de vista temático el objetivo fundamental ha consistido en profundizar en 
torno a la percepción e interpretación de la transparencia en la arquitectura construida, proyectada 
o dibujada y, paralelamente, fomentar su empleo consciente e intencional en la enseñanza de las 
asignaturas gráficas del área. 
Desde una óptica docente, se ha tratado de promover el uso de la transparencia como estructura 
gráfica de la representación poniendo en valor su utilización en la arquitectura, en lo gráfico -en 
sentido amplio- o en el diseño, considerando la transparencia también como recurso expresivo y 
como cualidad material. En la Red han estado presentes todas las asignaturas impartidas dentro del 
área en la titulación de Grado en Fundamentos de la Arquitectura. Además se ha incorporado a esta 
iniciativa la asignatura ‘Herramientas gráficas para la arquitectura’ del Máster en Arquitectura.
Desde perspectiva de la organización académica, el objetivo ha consistido en la coordinación 
y fomento de la transversalidad de las asignaturas de E.G.A. así como el desarrollo de señas de 
identidad propias que contribuyan a fomentar una conciencia docente colectiva y al debate de las 
especificidades inherentes.
Además, la participación del profesor invitado ha contribuido a enriquecer el debate en la Red 
y ha servido para dar a conocer otras propuestas docentes impartidas en su universidad, lo que sin 
duda tiene gran interés para el profesorado de nuestra área de conocimiento. 
Por último, existe un objetivo de difundir en distintos medios los resultados de la investigación 
de la Red, como así se ha hecho y, dada la riqueza del tema, puede que se trabaje en una publicación 
conjunta entre algunos miembros de la Red de forma voluntaria.
 
3. MÉTODO 
Algunos profesores, en pequeños equipos, han desarrollado investigaciones relacionadas de 
forma específica con sus asignaturas en torno a la temática de la Red generando varias publicaciones 
presentadas en las Jornadas de Redes –una de ellas en seleccionada para su publicación en Octaedro- 
así como una publicación en una revista indexada –la revista EGA- que muestra algunos de los 
resultados de los trabajos de la Red.
Se han mantenido reuniones entre distintos de los integrantes para la coordinación de 
las investigaciones desarrolladas y para el planteamiento de los ejercicios vinculados al tema de 
investigación dentro de varias de las asignaturas involucradas.
Como ya se hiciera en ediciones anteriores, el profesor invitado ha actuado como ‘embajador 
académico’ de su departamento dando a conocer las propuestas docentes desarrolladas en su 
universidad. Esto se ha materializado con la reunión a puertas abiertas que constituye el colofón 
de los trabajos desarrollados por la Red y a la que están invitados todos los miembros del área de 
conocimiento, participen o no en la Red. Esta iniciativa lleva realizándose en las últimas ediciones de 
esta Red con objeto de favorecer el enriquecimiento de la perspectiva pedagógica del profesorado de 
nuestra área en la Universidad de Alicante. 
4. RESULTADOS 
Esta investigación supone un afianzamiento de la Red que lleva desarrollándose en el área de 
expresión gráfica arquitectónica desde el curso 2009 y que en las distintas ediciones ha ido difundiendo 
el desarrollo de sus investigaciones periódicamente dentro del programa Redes, en las Jornadas de 
1927Modalitat 2 / Modalidad 2
Redes y en congresos internacionales vinculados a la innovación docente. 
La transparencia constituye un elemento activo en la comprensión y en la animación del 
espacio arquitectónico así como en la propia materialidad de los objetos y la visualidad que lleva 
aparejada. Por ello, es una cualidad enormemente importante por lo que tiene de vinculación con la 
materialidad de los objetos, la percepción compleja que implica la superposición de varios planos de 
profundidad y las propias posibilidades narrativas que su uso entraña desde el punto de vista de su 
consideración como estructura gráfica.
Desde una perspectiva teórica, se han empleado las teorías de la percepción como herramienta 
para el dibujo y el diseño de la arquitectura en varias asignaturas, haciendo especial hincapié en su 
utilización intencional por parte de los alumnos, en sus trabajos.
En la disciplina “Geometría para la arquitectura” multitud de problemas consisten en actuar 
sobre volúmenes que sirven como dato o punto de partida y que son manipulados de modo diverso: 
seccionándolos con un plano, atravesándolos con una recta o intersecando con otros volúmenes, etc. 
Para su resolución se aplican métodos que generan construcciones gráficas en las que es frecuente la 
acumulación de líneas, por lo que, a la dificultad conceptual inherente a la materia puede añadírsele el 
conflicto de entendimiento ocasionado por la superposición de líneas. El empleo en esta asignatura de 
la transparencia permite clarificar y entender lo dibujado. Por ejemplo, su uso como recurso gráfico en 
la resolución de intersecciones y la visualización de las aristas ocultas resulta especialmente elocuente. 
Podemos diferenciar dos estadios de resolución basados en la transparencia: Por un lado el 
dibujo manual tradicional que utiliza formatos de papel transparente que se colocan sobre un formato 
opaco en el que previamente se ha dibujado la figura que sirve  como base o punto de partida. Por 
otro lado los dibujos informatizados en los que se trabaja con diferentes capas que pueden activarse 
u ocultar para visualizar lo que interese en cada momento lo que supone un modo de trabajar más 
cómodo, preciso y limpio.
El empleo de diferentes capas que podemos activar u ocultar para visualizar lo que interese en 
cada momento permite hacer uso de la transparencia como recurso perceptivo y como código gráfico. 
Estas capas tendrían su equivalente en los diferentes formatos transparentes del dibujo manual pero 
hay herramientas como, por ejemplo, REVIT, que han desarrollado unas capacidades de visualización 
selectiva utilizando distintos niveles de transparencia que permiten ampliar enormemente las 
posibilidades expresivas.
En la asignatura del Máster, Herramientas Gráficas para la Arquitectura, a los alumnos se 
les planteó el diseño y fabricación con medios digitales (C.A.D./C.A.M.) de una lámpara de mesa 
que estuviera diseñada con plena conciencia digital y prestara atención a la propagación de la luz y 
las diversas cualidades relacionadas con la transparencia como son: la translucidez, la opacidad, la 
luminiscencia, etc. tal y como se puede apreciar en la Fig. 1.
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Fig. 1. Prototipo lámpara y efecto de iluminación tras impresión 3D en PLA traslúcido. 
Estudiantes: Alejandra Miralles, Miguel Rodríguez. 
Asignatura: Herramientas gráficas para la arquitectura (Máster en Arquitectura). Prof. Carlos L. Marcos
5. CONCLUSIONES
En el plano académico y con respecto al tema investigado enumeramos las siguientes 
conclusiones de modo sucinto:
La transparencia como cualidad material de la arquitectura resulta determinante en la percepción 
del espacio arquitectónico, tal como lo demuestra la historia disciplinar; por ello los alumnos deben 
recibir la adecuada formación para asimilar su importancia.
Desde el punto de vista proyectual, el empleo de la transparencia como cualidad material con 
importantes implicaciones perceptivas debe ser fomentado como recurso para la definición del espacio 
arquitectónico. La oportunidad de trabajar con maquetas y con prototipos fabricados digitalmente en 
FabLabs favorece la exploración de estas cualidades. La ideación y fabricación digital de objetos de 
diseño son un buen instrumento para lograrlo.
La transparencia como código gráfico, consigue una mayor eficacia descriptiva e incrementa la 
capacidad expresiva lo que contribuye a una mayor economía de medios gráficos y también favorece 
a la asimilación de contenidos de las asignaturas, tanto en el plano conceptual como en el plano 
material o el plano estrictamente gráfico.
Las nuevas herramientas informáticas permiten obtener resultados muy elaborados y facilitan 
la sensibilización del alumnado respecto de dicha variable gráfica, por lo que progresivamente 
deberían ir reemplazando a los métodos manuales en el ámbito del dibujo técnico que, por otra parte, 
en la mayoría de las escuelas, están ya en desuso.
El nivel gráfico de los alumnos se ve potenciado por el empleo de tecnologías digitales. 
Considerando la progresiva reducción de la carga docente de los planes de estudios y el hecho de que 
un aprendizaje manual con la suficiente sensibilidad requiere una mayor habilidad de partida y un 
periodo de aprendizaje más largo, resulta necesario fomentar su uso. 
La narrativa gráfica arquitectónica se ve extraordinariamente enriquecida con el uso de la 
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transparencia como código gráfico, tanto en los dibujos de líneas como en las aplicaciones superficiales 
que emplean las leyes de la Gestalt para una mejora de las posibilidades narrativas basadas en temas 
perceptivos que afectan a la comunicación gráfica.
El nivel de comprensión y asimilación de los conceptos, por parte del estudiante, mostrados 
en la versión que utiliza la transparencia en la asignatura de Geometría para la Arquitectura como 
herramienta de dibujo y aprendizaje es superior al de la versión que no la utiliza, de lo que se deduce 
que la transparencia ayuda a la aprehensión de contenidos. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La asignatura de Genética, impartida en el primer curso del grado de Biología y Ciencias del Mar, presenta un alto 
grado de dificultad para el alumnado. Aunque en la mayoría de los casos los alumnos presentan conocimientos previos 
adquiridos en Enseñanza Secundaria o Bachillerato, no están acostumbrados al razonamiento y la inferencia genética. 
Siendo la Genética una ciencia básicamente experimental, estamos convencidos que la mejor manera de entender esta 
disciplina es a través del aprendizaje sobre la forma en que se realiza precisamente la inferencia genética. Por ello, 
llevamos varios años dándole especial importancia a la discusión de resolución de problemas. El objetivo de esta Red 
ha sido continuar la labor comenzada en la Red del curso pasado y volver a realizar una revisión de las actividades 
prácticas realizadas en la asignatura de Genética de 1er curso de los Grados en Biología y Ciencias del Mar, con el fin de 
seguir realizando mejoras que proporcionen un acercamiento más efectivo a la experimentación científica en general, y 
al análisis genético en particular, del alumnado. En este sentido hemos revisado las diferentes actividades y realizando 
cambios en las diferentes actividades, algunos de los cuales surgieron en el seno de la Red anterior. 
Palabras clave: ciencia experimental, prácticas, discusión de problemas, análisis genético, aprendizaje en Genética.
1. INTRODUCCIÓN 
La asignatura de Genética, impartida en el 1er curso de los Grados en Biología y Ciencias 
de Mar, presenta un alto grado de dificultad para el alumnado. Siendo la Genética una ciencia 
básicamente experimental, su aprendizaje no puede estar basado en la adquisición de conceptos de 
forma memorística, siendo lo usual en los alumnos de 1º de grado. Por el contrario, es importante 
adquirir dichos conocimientos, entender sus implicaciones genéticas, y saber relacionarlos y aplicarlos 
en la resolución de planteamientos prácticos. Por ello se le da especial importancia a la discusión de 
resolución de problemas, tanto en las sesiones propiamente para este fin, como en las sesiones de 
ordenador y laboratorio. En este sentido, el objetivo de esta Red era analizar las actividades que hemos 
venido realizando, con los cambios introducidos gracias al trabajo de la Red anterior,  y evaluar los 
resultados obtenidos con el fin de mejorarlas para aumentar el aprovechamiento de las mismas por 
parte de los alumnos.
Al tratarse de una asignatura de primer curso de grado, los alumnos llegan con poca experiencia 
1932 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
en el análisis y razonamiento crítico, competencias importantes en una carrera de ciencias y en la 
disciplina de la Genética en particular. Por ello necesitamos dotar a los alumnos de herramientas 
necesarias que le ayuden a avanzar en la adquisición de estas competencias. Pensamos que este 
problema disminuiría bastante, y los resultados mejorarían de forma notoria, si la asignatura se 
transfiriera a 2º curso de Grado. Aprovechando que ahora tenemos la oportunidad de solicitar dicho 
cambio, hemos trabajado desde la Red para justificarlo dado que pensamos es muy necesario.
 La problemática con la que nos encontramos no es nueva. Existen diversos trabajos en los 
que se han analizado las técnicas de enseñanza/aprendizaje en la Genética, existiendo asimismo tesis 
doctorales sobre el tema (Iñiguez Porras, FJ 2005). En algunos de estos trabajos, el punto de partida 
era una encuesta a los docentes de Enseñanza Secundaria para identificar la/las materia/s con una 
mayor problemática en el proceso de enseñanza/aprendizaje, siendo la materia de Genética la elegida 
tanto por estudiantes como por profesores como la de mayor dificultad (Castillo Murillo, LM 2007; 
Bugallo Rodríguez, A. 1995). Otros trabajos se centran en analizar alternativas a la enseñanza de 
Genética en Enseñanza Secundaria (Ayuso, G.E. y Banet, E. 2002). Como punto de partida en este 
último trabajo, analizan los puntos flojos o carencias de los alumnos a la hora de relacionar conceptos, 
cuestión clave como ya hemos comentado para abordar la resolución de problemas. Aunque muchos 
de estos trabajos encontrados en la bibliografía se centran en la Enseñanza Secundaria, dado el perfil 
y el nivel de nuestros estudiantes (1º de grado), son totalmente aplicables.  
Otro problema adicional, que se ha convertido en estructural y no coyuntural, en la Universidad, 
es el ratio docente/estudiante que existe en las aulas para actividades como Tutorías y Discusión de 
problemas, lo cual viene dificultando (o más bien haciendo imposible) poder realizar un seguimiento 
más individualizado a cada alumno/a. La actividad de Discusión de problemas, como ya se comentó 
el año pasado, consiste en la entrega de las soluciones a varios problemas (2-4 según la sesión) para 
discutir en clase los mismo y sobre todo cómo se ha llegado a las soluciones. Durante el transcurso de 
la actividad se le solicita a algún/a estudiante que explique la resolución del problema en la pizarra. 
Nos hemos encontrado con alumnos que entregan las soluciones sin saber resolver los problemas o 
que no están presentes en el aula. Por ello nos ha parecido muy importante introducir más discusiones 
de problemas en las actividades en las cuales podemos guiar/acompañar más de cerca al estudiante en 
su proceso deductivo. Es de destacar que si la asignatura pasara a segundo curso mejoraríamos el ratio 
docente/estudiante lo cual obviamente repercutiría en beneficio de éste último, ya que nos permitiría 
realizar la actividad haciendo un seguimiento más cercano del proceso de aprendizaje.
El objetivo de esta Red era “evaluar las actividades prácticas realizadas en la asignatura de 
Genética de 1º de grado en Biología y CCMM, con el fin de realizar mejoras para que proporcionen 
un acercamiento más efectivo a la experimentación científica en general, y al análisis genético en 
particular, del alumnado”, además de analizar los cambios introducidos a raíz de la Red anterior. 
Básicamente, dada la importancia del razonamiento deductivo necesario para entender la Genética 
y poder resolver los problemas planteados en la asignatura, es de gran importancia hacer hincapié 
en la actividad de resolución de problemas, no sólo en las que están definidas como tal, sino, 
aprovechar además las sesiones de laboratorio, que es donde existe un menor ratio docente/estudiante 
con el objetivo de poder prestar una mayor atención individualizada a cada alumno/a. También nos 
propusimos analizar la organización del temario y la distribución temporal de las distintas 
actividades, para poder realizar modificaciones que supusieran una carga de trabajo para el alumno 
mejor repartida durante el curso. 
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2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes.
Al igual que en la Red anterior, esta Red ha estado formada por los profesores del Área de 
Genética, la mayoría de los cuales (6 en concreto) han estado durante el presente curso académico 
participando activamente en la docencia de la asignatura de Genética de 1er curso de grado y los 
que no, lo han hecho en cursos anteriores. Además, todos los profesores estamos implicados en 
asignaturas relacionadas con la genética de cursos más avanzados y de máster, por lo que pensamos 
que poner en común entre todos nuestra visión del problema, y analizar cómo han asimilado los 
conceptos nos podría facilitar la propuesta de mejoras que incrementen la compresión y asimilación 
de los conceptos de Genética.
La Red contaba también con dos antiguos alumnos, uno de licenciatura y otro de grado. El 
contexto de la asignatura en estos dos títulos es muy distinta, dado el curso donde se impartía (3º 
y 1º, respectivamente) y por tratarse en el primer caso de una asignatura anual. Pensamos que el 
punto de vista de cada uno de ellos nos podría facilitar el detectar los nuevos problemas y orientar la 
metodología.
2.2. Procedimientos.
Como punto de partida, hemos realizado un análisis estadístico de los resultados del examen 
tipo test tanto de la convocatoria ordinaria como de la extraordinaria, con el objetivo de detectar 
qué tipo de preguntas les resultan más difícil al alumnado. Lo hemos hecho con el tipo test ya que 
esta parte del examen cubre toda la materia impartida y son preguntas tipo “mini problemas” donde 
los alumnos deben que tener claros los conceptos para aplicarlos en la resolución de las preguntas 
planteadas. Con estos datos y nuestra experiencia previa, los miembros de la Red hemos realizado 
varias reuniones a lo largo del curso para revisar todas las actividades prácticas de la asignatura, 
intentando aumentar el tiempo dedicado a que los alumnos se enfrenten por sí solos a la resolución 
de problemas, sobre todo en las actividades donde la ratio estudiante/docente es menor, para poder 
guiarles de forma más efectiva en este aprendizaje.
3. RESULTADOS 
Los resultados del análisis estadístico de los test del curso pasado confirman la dificultad 
que los alumnos presentan para relacionar conceptos e inferir mecanismos genéticos, observándose 
un mayor porcentaje de fallos o preguntas sin contestar en aquellas cuya respuesta requiere un 
mayor razonamiento. Por lo tanto, ha quedado confirmado que debíamos seguir trabajando en que el 
alumnado adquiriese habilidades de interpretación de datos, razonamiento y deducción. 
 Este análisis también nos ha permitido clasificar las preguntas según el índice de dificultad, lo 
que nos va a permitir elaborar las preguntas de teoría en el examen y en las pruebas que realizamos 
tras las sesiones prácticas de forma que queden equilibradas según la dificultad que presentan. Hemos 
clasificado las preguntas en tres grupos de dificultad para que estén igualmente representadas. Esto 
deberá tener repercusiones positivas en: i) la optimización y reducción del texto en las preguntas, ii) 
optimización del tiempo que deben dedicar a pensar las preguntas tanto en el examen como en las 
pruebas objetivas.
A continuación enumeramos los cambios que hemos ido introduciendo a lo largo del curso en 
las distintas actividades. 
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DISCUSIÓN DE PROBLEMAS. En esta actividad ya aumentamos el curso pasado el número 
de problemas a discutir en clase. La principal dificultad a la que nos enfrentamos es el elevado número 
de alumnos en el aula, lo cual no está en nuestras manos poder solucionarlo. Resulta complicado 
conseguir que el estudiante sea responsable de su aprendizaje y no se limite a copiar las soluciones de 
sus compañeros. Aunque aplicamos algunas medidas “disuasorias”, vemos difícil poder sacar todo el 
provecho que sería factible a esta actividad.
PRÁCTICAS DE LABORATORIO. El desarrollo de las prácticas en general consiste en 
la recopilación de datos y en la aplicación los conceptos de Genética para responder una serie de 
preguntas. Estas sesiones son de 3 horas, por lo que además hemos añadido en todas las prácticas (5 
durante el curso) uno-dos problemas relacionados con los conceptos trabajados tanto en las clases 
teóricas como en las sesiones prácticas, para discutirlos en las mismas. Como ya comentamos, es en 
los grupos de laboratorio donde tenemos una menor ratio alumno/profesor y donde, en consecuencia, 
resulta más fructífera la discusión de problemas con la participación del alumnado. Al finalizar cada 
práctica se realiza una prueba individual corta que consiste en un problema relacionado con los 
conceptos trabajados durante la sesión. Vemos que el estudiante que trabaja y aprovecha la práctica, 
realiza de forma exitosa la prueba por lo que pensamos que estas sesiones son de gran ayuda para el 
aprendizaje del alumno.
 Este curso hemos adquirido material clínico para la última práctica de laboratorio (elaboración 
de cariotipos). De esta forma, el alumnado ha podido trabajar con casos reales de cariotipos normales 
y con mutaciones cromosómicas.
PRÁCTICAS CON ORDENADOR. En estas sesiones no hemos introducido cambios con 
respecto al año pasado. Ya actualizamos uno de los programas utilizados, dado que la nueva aplicación 
web proporciona al estudiante una mayor comprensión de los conceptos estudiados (al permitir 
analizar un mayor número de variables) y permite la recolección de datos de forma más rápida, lo que 
redunda en disponer de un mayor tiempo para análisis y discusión de los mismos. 
TUTORIAS GRUPALES: Con el objetivo de favorecer el aprendizaje individual del alumno, 
el curso pasado ya modificamos la dinámica de las tutorías grupales. La idea de estas sesiones 
era guiar al estudiante en la mecánica y el tipo de razonamiento que debe adquirir para resolver 
una serie de problemas tipo. Como ya discutimos el año pasado, dado que esta actividad se viene 
realizando desde hace varios cursos con el grupo teoría (75-85 alumnos-as), se ha vuelto totalmente 
imposible alcanzar el objetivo planteado para esta actividad. Desde el curso pasado solicitamos a los/
las alumnos/as que realicen un trabajo previo fuera de las sesiones de clase e intenten resolver los 
ejemplos propuestos, para que en el aula podamos centrarnos en las dificultades concretas que han 
encontrado. Nuevamente, queremos hacer hincapié en que esta labor no le resulta fácil a los docentes 
ya que las tutorías grupales se realizan con un grupo excesivamente grande.
 La realización de las prácticas de laboratorio, con ordenador y las discusiones de problemas, 
vienen determinadas por las clases de teoría, en las que se explican los conceptos necesarios para la 
ejecución y comprensión de las actividades prácticas. Hemos planteado y analizado varias propuestas 
de modificación en el orden de los temas con el fin de que las prácticas se distribuyan de forma más 
homogénea durante el cuatrimestre evitando semanas con muchas actividades. Antes de decidirnos 
por una de estas propuesta, recibimos los horarios del curso que viene, y, por cuándo es la Semana 
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Santa en el 2018, hemos podido redistribuir las actividades prácticas, sin realizar modificaciones en el 
temario. De esta forma hemos conseguido mejorar la distribución de la carga de trabajo del estudiante 
para el curso que viene y quedará un final de curso con menos acumulación de horas de trabajo (que 
era la queja que habíamos recibido por parte del alumnado). De momento no hemos modificado el 
orden de los temas, ya que pensamos que esta cuestión requiere ser discutida con más tiempo.
4. CONCLUSIONES 
- Hemos analizado los resultados de los exámenes del curso pasado para evaluar la adquisición 
de distintas competencias por parte del estudiante.
- Hemos corroborado la dificultad que presenta el alumnado en el razonamiento y en la 
inferencia genética.
- Hemos clasificado las preguntas que se realizan al estudiante según el grado de dificultad con 
el objetivo de realizar exámenes y pruebas objetivas mejor compensadas en dicho aspecto. 
- Hemos analizado las distintas actividades prácticas de la asignatura, identificando aquellas 
en las que resultaba más conveniente aumentar el tiempo dedicado a la interpretación de datos.
- Hemos realizado mejoras en la distribución de las actividades prácticas, con el objetivo de 
evitar en lo posible, una sobrecarga de trabajo en las últimas semanas del semestre.
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En cuanto al funcionamiento de la Red no ha existido ningún problema, habiendo participado 
todos los componentes en las distintas reuniones que hemos celebrado a lo largo del curso.
En cuanto al objetivo principal, que era facilitar a los estudiantes el aprendizaje, a lo largo del 
curso, del análisis genético, pensamos que hemos realizado avances con los cambios que hemos ido 
introduciendo a lo largo de este curso y del anterior. Sin embargo, el mayor problema con el que nos 
encontramos, es decir, las clases masificadas para ciertos tipos de actividades, no depende de nosotros 
su resolución y es ciertamente el factor que más dificulta nuestra labor.
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
 Hemos introducido modificaciones en el desarrollo de las diferentes prácticas de laboratorio, 
con el fin de que el alumno pueda dedicar más tiempo en dichas actividades, al análisis e interpretación 
de los datos obtenidos o proporcionados durante la práctica.
 Hemos analizado las quejas recibidas por parte del alumnado, vía las reuniones de semestre, 
acerca de concentración de actividades de la asignatura durante las últimas semanas del semestre. 
Hemos modificado, a este respecto,  la distribución de las actividades prácticas para el curso próximo 
con el resultado de una distribución más homogénea de las actividades a lo largo del semestre. 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD
Pensamos que resultan muy beneficiosas las reuniones que hemos ido realizando a raíz de la 
participación en estas Redes, por lo que nos planteamos continuar este proyecto en la próxima edición 
del Programa Redes. 
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RESUMEN 
Esta Red se conformó hace dos años para incluir el contenido didáctico “Comunidades de Aprendizaje” en la asignatura 
de Diseño de los Procesos Educativos. Este modelo educativo es relevante en el proceso de la  formación inicial de 
los futuros docentes, dado que se está implementando de manera paulatina en los centros educativos. La Educación 
Superior ha de investigar sobre las realidades de los contextos escolares y, por tanto, ello significa una actualización de los 
citados contenidos para el progreso y la calidad del alumnado universitario como futuros profesionales de la enseñanza, 
y potenciando la relación entre el conocimiento teórico y el conocimiento práctico. En esta memoria se presentan las 
conclusiones finales en relación a, por una parte la valoración del profesorado expuesta en las reuniones de coordinación 
del citado Proyecto y, en base a los resultados de las investigaciones que están en proceso de publicación, y por otra parte, 
las aportaciones y valoraciones del alumnado implicado en este proceso de innovación en el aula universitaria. 
Palabras clave: Comunidad de Aprendizaje, coordinación docente, Educación Superior, guía docente, trabajo 
cooperativo. 
1. INTRODUCCIÓN 
La innovación educativa siempre está definida por la aplicación de nuevos enfoques 
metodológicos más participativos, cooperativos y procurando un aprendizaje más integrado, aspecto 
clave que se desarrollan en las “Comunidades de Aprendizaje” (Flecha, 2009), y que últimamente está 
suscitando un interés entre la comunidad escolar, y más aún con la experiencia de algunas escuelas que 
ya se están implementado este tipo de modelo educativo. En este sentido es importante insistir en las 
competencias docentes en la formación inicial de las/os maestras/os con la intención de que adquieran 
diversas estrategias y métodos de diferentes modelos docentes y didácticos en el que se integren 
el aprendizaje dialógico, cooperativo y reflexivo (características esenciales en la “Comunidades de 
Aprendizaje”). El aprendizaje de estas estrategias innovadoras en la enseñanza universitaria solo es 
posible gracias a las bases del diseño curricular en la Educación Superior, que se activa a través de la 
coordinación docente que a su vez es la que favorece la consecución de un aprendizaje de calidad en el 
contexto universitario. Además es esencial entre el profesorado un consenso en la toma de decisiones 
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para la configuración de las estructuras curriculares, métodos y estrategias didácticas que fomenten 
las interacciones participativas y dialógicas en el aula universitaria (Martínez, Lozano y Sauleda, 
2008). No cabe duda que todo ello solo es posible gracias al trabajo colaborativo de los docentes, ya 
que ello supone la constitución como integrantes activos en un proceso innovador (Canabal y García, 
2012).
El interés por desarrollar una innovación en dos asignatura de Grado en Maestra/o de 
Educación Infantil y Primaria a través del trabajo colaborativo, como el propósito de dar respuesta al 
creciente interés entre los agentes de la comunidad educativa por la transformación de las escuelas 
en “Comunidades de Aprendizaje”, este Proyecto diseña y desarrolla el citado contenido didáctico 
dentro del contexto de la Comunidad Valenciana por las iniciativa desarrolladas en la Xarxa Educativa 
Valenciana de Comunitats d’Aprenentatge, en la SubRed Universitaria de Comunidades de Aprendizaje 
Valenciana (SUCAV) y por las experiencias desarrolladas por varios colegios en las tres provincias 
valencianas. En suma el interés de este Proyecto es apoyar este tipo de transformación a través de la 
formación inicial de las/os maestras/os, para contribuir de alguna manera al conocimiento científico 
de las actuaciones de éxito, para mejorar la educación y sus políticas (Flecha y Soler, 2013) e intentar 
unir la teoría y la práctica como problema actual en la formación docente (Álvarez y Hevia, 2013). 
2. OBJETIVOS 
El propósito desarrollado y planteado para este Proyecto versa sobre el trabajo realizado de 
la Red el curso pasado. Concretamente los miembros de esta Red acordaron establecer los siguientes 
objetivos los cuales fueron presentados en la convocatoria de este curso 2016/2017: 
1. Diseñar e implementar en el programa de la asignatura los contenidos referidos a las 
“Comunidades de Aprendizaje”.
2. Fomentar la aplicación de las características propias del concepto de “Comunidades de 
aprendizaje” en el aula a través de los diseños didácticos.
3. Evaluar el impacto de la implementación de los contenidos propios de las “Comunidades de 
Aprendizaje” entre  los agentes implicados. 
4. Establecer una relación entre la universidad y las escuelas para fomentar la efectividad  entre 
la teoría y la práctica. 
3. MÉTODO 
Descripción del contexto y de los participantes, instrumentos y proceso seguido.
El equipo docente de las asignaturas de primer curso de Grado “Diseño de los Procesos 
Educativos” (en Educación Infantil y en Educación Primaria), realizó diversas reuniones de 
coordinación docente (inicial, durante y final)  para el diseño e implementación del contenido 
teórico-práctico de “Comunidades de Aprendizaje” en las asignaturas citadas. Los resultados sobre la 
valoración de este proceso innovador se analizaron a través de una metodología cualitativa mediante 
la realización de entrevistas semiestructuradas a los agentes participantes, es decir, el profesorado 
responsable de cada uno de los grupos en función de Grado, así el alumnado de matriculado en la 
asignatura en el Grado en Maestra/o en Educación Infantil y en el Grado en Maestra/o en Educación 
Primaria.
4. RESULTADOS 
El análisis de los resultados sobre la valoración del profesorado ha sido presentado para la 
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publicación en un capítulo de libro que aún está en proceso de revisión (véase Giner, Iglesias, Lozano 
y Urrea, en prensa). En ellos el profesorado muestra un absoluto interés en continuar implementando 
el contenido, no solo en la citada asignatura si no incluso considera necesario introducirlo de manera 
transversal a lo largo del Plan de Estudios de los Grados de Maestro en Educación Infantil y Primaria. 
Por otra parte, este curso académico se ha vuelto a preguntar al alumnado mediante una 
entrevista semi-estructurada ya presentada en la memoria Redes 2015-2016. Los resultados coinciden 
en su mayoría con los presentados en la memoria de la Red del curso pasado (Lozano Cabezas et 
al, 2016), el alumnado sigue muy motivado por la incorporación del contenido y por como se está 
desarrollando, a continuación presentamos una tabla con los principales resultados obtenidos, tras 
la implementación del contenido este curso y teniendo en cuenta que durante el desarrollo de la 
asignatura se han introducido prácticas innovadoras que nos acercan más a la realidad escolar de las 
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Positiva por aprendizaje profesional
Positiva por cambio educativo
Positiva por mejora aprendizaje alumnado
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Relatos sobre experiencias prácticas
Proyectos de investigación
Tabla 1. Resultados sobre la valoración del alumnado
5. CONCLUSIONES 
Las percepciones y comentarios del grupo sobre el desarrollo de las clases y sobre la 
incorporación de una nueva experiencia en torno a los contenidos de las Comunidades de Aprendizaje 
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(en concreto en la exploración de alguna de las fases de transformación del centro escolar en que incluye 
este modelo educativo), reafirma el interés y motivación para seguir explorando y profundizando el 
contenido de las Comunidades de Aprendizaje por su carácter de innovación y oportunidad para el 
alumnado al participar en un tema actual de la realidad escolar. En este sentido los miembros de la Red 
destacan como puntos fuertes la planificación prevista y posteriormente desarrollada; la diversidad 
de temas y contenidos tratados en esta asignatura valorados como especialmente motivadores, 
significativos y prácticos para el alumnado que se han desarrollado a partir de este proyecto; la 
incorporación de nueva experiencia didáctica en el contenido de las Comunidades de Aprendizaje 
que ha permitido reflexionar acerca de los espacios y equipamiento que permitan mayor flexibilidad 
organizativa en dinámicas grupales.
Como conclusiones finales consideramos que el Proyecto ha sido altamente enriquecedor para 
la asignatura y, especialmente, para el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje, según los 
resultados que hemos analizado y valorado según las narrativas del profesorado participante (Giner, 
Iglesias, Lozano y Urrea, en prensa). En cualquier caso los miembros de la Red consideran que se 
ha de seguir desarrollando una línea de trabajo sobre las Comunidades de Aprendizaje, actualizando 
las referencias bibliográficas y programando sesiones en las que puedan participar expertos o agentes 
que han estado implicados en el proceso de transformación de una “Comunidad de Aprendizaje” en 
un centro educativo de Educación Infantil y Educación Primaria. Asimismo, la Red se compromete 
a iniciar contactos con las escuelas que están en proceso de Comunidad de Aprendizaje con el fin de 
establecer una relación entre la universidad y los centros educativos. 
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 






Coordinación de la Red en el desarrollo de todas su funciones asignadas en el 
Proyecto; revisión y selección del material y recursos aportados por el profesorado; 
elaboración de la comunicación presentada en las XV Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria (véase Lozano Cabezas et al. 2017). Ha sido 
la responsable de redactar la comunicación completa para presentar en la publicación 
Octaedro (véase Giner, Iglesias, Lozano y Urrea, en prensa). Finalmente, ha redactado 
la memoria final de este Proyecto con las aportaciones y valoraciones de cada uno de 
los miembros de la Red. 
Marcos Jesús 
Iglesias Martínez
Implementación de los contenidos y prácticas consensuadas en las reuniones de la 
Red en la asignatura y grupo del cual es responsable; redacción de la comunicación 
presentada en las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
(véase Lozano Cabezas et al. 2017). Asimismo fue el responsable de presentar la 
comunicación en las citadas Jornadas. Ha participado en la redacción de la comunicación 
completa para presentar en la publicación Octaedro (véase Giner, Iglesias, Lozano y 
Urrea, en prensa). Finalmente, ha aportado sugerencias y propuestas de mejora para la 
redacción de esta memoria. 
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Alexandra Antón 
Ros
Implementación de los contenidos y prácticas consensuadas en las reuniones de la 
Red en la asignatura y grupo del cual es responsable; redacción de la comunicación 
presentada en las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
(véase Lozano Cabezas et al. 2017). Finalmente, ha aportado sugerencias y propuestas 
de mejora para la redacción de esta memoria.
Lidia Blanco Reyes Como personal externo ha sido la responsable de establecer una relación entre la 
universidad y las escuelas. Asimismo ha diseñado y he implementado algunas prácticas 
referidas a las actuaciones de éxito en un centro educativo, concretamente en la etapa 
de Educación Infantil. Ha participado en la redacción de la comunicación presentada en 
las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria (véase Lozano 
Cabezas et al. 2017). Finalmente, ha aportado sugerencias y propuestas de mejora para 
la redacción de esta memoria.
María José 
Hernández Amorós
Implementación de los contenidos y prácticas consensuadas en las reuniones de la 
Red en la asignatura y grupo del cual es responsable. También ha aportado sugerencias 
y propuestas de mejora para la redacción de esta memoria. 
Antonio Vicente 
Giner Gomis
Implementación de los contenidos y prácticas consensuadas en las reuniones de la 
Red en la asignatura y grupo del cual es responsable; redacción de la comunicación 
presentada en las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
(véase Lozano Cabezas et al. 2017). Ha participado en la redacción de la comunicación 
completa para presentar en la publicación Octaedro (véase Giner, Iglesias, Lozano y 
Urrea, en prensa). Finalmente, ha aportado sugerencias y propuestas de mejora para la 
redacción de esta memoria.
Ferrán Oltra Llin Implementación de los contenidos y prácticas consensuadas en las reuniones de la 
Red en la asignatura y grupo del cual es responsable; redacción de la comunicación 
presentada en las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
(véase Lozano Cabezas et al. 2017). Finalmente, ha aportado sugerencias y propuestas 
de mejora para la redacción de esta memoria.
Francisco Ramón 
Pastor Verdú
Implementación de los contenidos y prácticas consensuadas en las reuniones de la 
Red en la asignatura y grupo del cual es responsable; redacción de la comunicación 
presentada en las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
(véase Lozano Cabezas et al. 2017). Finalmente, ha aportado sugerencias y propuestas 
de mejora para la redacción de esta memoria.
María Teresa Sellés 
Miró
Implementación de los contenidos y prácticas consensuadas en las reuniones de la 
Red en la asignatura y grupo del cual es responsable; redacción de la comunicación 
presentada en las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
(véase Lozano Cabezas et al. 2017). Finalmente, ha aportado sugerencias y propuestas 
de mejora para la redacción de esta memoria.
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Santiago Soriano 
Catalá
Como personal externo ha sido la responsable de establecer una relación entre la 
universidad y las escuelas. Asimismo ha diseñado y he implementado algunas prácticas 
referidas a las actuaciones de éxito en un centro educativo, concretamente en la etapa 
de Educación Primaria. Asimismo es profesor asociado y también ha llevado a cabo la 
implementación de los contenidos y prácticas consensuadas en las reuniones de la Red 
en la asignatura y grupo del cual es responsable y ha participado en la redacción de la 
comunicación presentada en las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria (véase Lozano Cabezas et al. 2017). Finalmente, ha aportado sugerencias 
y propuestas de mejora para la redacción de esta memoria.
María Encarnación 
Urrea Solano
Implementación de los contenidos y prácticas consensuadas en las reuniones de la 
Red en la asignatura y grupo del cual es responsable; redacción de la comunicación 
presentada en las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
(véase Lozano Cabezas et al. 2017). Ha participado en la redacción de la comunicación 
completa para presentar en la publicación Octaedro (véase Giner, Iglesias, Lozano y 
Urrea, en prensa). Finalmente, ha aportado sugerencias y propuestas de mejora para la 
redacción de esta memoria.
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RESUMEN
La seguridad es un proceso continuo, no un estado, dentro de las tecnologías de la información y las comunicaciones 
que requiere del conocimiento y aplicación de las técnicas apropiadas para evitar los posibles defectos y vulnerabilidades. 
Los sistemas seguros son, cada vez, más importantes dada la creciente complejidad de los procesos, aplicaciones y servi-
cios actuales. Este trabajo detalla los resultados obtenidos por la red de investigación docente centrada en la coordinación 
y el seguimiento de las asignaturas relacionadas con la seguridad de la información que se imparten en diversos títulos 
como los grados en Ingeniería Informática, Ingeniería Multimedia y Tecnologías de la Información para la Salud y los 
másteres en Ingeniería Informática y en Investigación Criminal y Ciencias Forenses. Se han analizado los contenidos, me-
canismos de evaluación e implementación de prácticas de las distintas asignaturas, así como las relaciones entre las mis-
mas y su contexto en las respectivas titulaciones, permitiendo encontrar puntos de encuentro y posibles mejoras futuras.
Palabras clave: seguridad, máster, grado, informática, calidad
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La actual situación de la informática, inserta en sistemas de redes y autopistas de información, y 
la previsible dirección de la misma en un futuro a corto y medio plazo plantea uno de los retos más 
ineludibles a los que se enfrenta la sociedad de la información actual: la seguridad de la información.
La seguridad se hace muy necesaria en múltiples ámbitos como el comercio electrónico y sistemas 
de pago online, seguridad web, software seguro, aplicación de las tecnologías de la información y las 
comunicaciones a la sanidad y la salud, criminología forense, etc.
Esta red se centra en el diseño e investigación docentes de las asignaturas relacionadas con la segu-
ridad de la información que se imparten en diversos títulos como los grados en Ingeniería Informáti-
ca, Ingeniería Multimedia y Tecnologías de la Información para la Salud y los másteres en Ingeniería 
Informática y en Investigación Criminal y Ciencias Forenses. En la tabla 1 se detallan las asignaturas 
objeto de estudio. 
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Tabla 1. Asignaturas objeto de estudio
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3 Obligatoria
Revisión de la literatura
Si bien existe una gran cantidad de textos de referencia en temas de seguridad, a veces es com-
plicado disponer de material específico en castellano o con suficiente detalle en ciertos aspectos 
concretos de la seguridad de la información. A continuación, se describen algunas de las referencias 
bibliográficas utilizadas en las asignaturas analizadas.
Entre los monográficos en castellano, encontramos los de Ramió [1], Lucena [7] o Zamora [16], 
que son de carácter generalista, centrándose principalmente en los aspectos básicos de la criptografía 
y con contenidos adicionales sobre seguridad de la información.
Ya en inglés, existen obras de referencia de gran popularidad en este ámbito, como las de Menezes 
[9], Schneier [4, 12] o Stallings [13, 14, 15]. Son también obras generalistas, muy extensas y que 
intentan cubrir de forma amplia el espectro de la criptografía y la seguridad de la información. Otra 
obra similar podría ser la de Easttom [2]
Desde el punto de vista de la auditoría y hacking podemos considerar las obras de Engebretson [3] 
y Prowell [11]. Cabe destacar la editorial Syngress (actualmente parte de Elsevier), que se dedica en 
exclusiva a estos temas y goza de gran aceptación entre los expertos en la materia.
En cuanto al desarrollo de software seguro y la seguridad en la ingeniería del software, resultan 
indispensables los textos de Howard [5, 6], McGraw [8] y Paul [10]. También son útiles los materiales 
y documentación asociadas al Secure Development Lifecycle, que pone Microsoft a disposición de la 
comunidad de forma gratuita.
1.2 Propósitos u objetivos
El propósito principal de la red es realizar un seguimiento de la implantación de las asignaturas 
relacionadas con temas de seguridad impartidas por el Departamento de Ciencia de la Computación 
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e Inteligencia Artificial en diferentes titulaciones.
Entre los objetivos de la red, se encuentran compartir información y experiencias conducentes a 
una optimización de la calidad docente en dichas asignaturas; colaborar en el desarrollo de materiales 
y compartir fuentes de información, facilitando el aprendizaje del alumnado; conocer los mecanismos 
de evaluación y los resultados obtenidos con los mismos en otras asignaturas de seguridad; analizar 
las relaciones entre las distintas asignaturas de seguridad, identificando redundancias y oportunidades 
para la optimización del diseño docente.
2. MÉTODO
2.1 Descripción del contexto y los participantes
Los participantes son el profesorado de las asignaturas objeto de estudio, tanto coordinadores 
como otros profesores que intervienen en las mismas, así como dos profesores asociados con amplia 
experiencia en la aplicación de los conceptos de seguridad vistos en las asignaturas al mundo profe-
sional real. 
•	 R. I. Álvarez Sánchez es Profesor Contratado Doctor y Director del Departamento de Ciencia 
de la Computación e Inteligencia Artificial. Imparte las asignaturas de Seguridad en el Diseño 
del Software, Seguridad y Confidencialidad y Seguridad y Privacidad. 
•	 F. Ferrández Agulló es Profesor Asociado del Departamento de Ciencia de la Computación 
e Inteligencia Artificial, Doctor en Informática y desarrolla su actividad profesional como 
experto en las tecnologías de la información y las comunicaciones en el sector universitario.
•	 F. M. Martínez Pérez es Profesor Asociado del Departamento de Ciencia de la Computación e 
Inteligencia Artificial, Doctor en Informática y desarrolla su actividad profesional como Téc-
nico en el mismo departamento. Imparte la asignatura Informática Aplicada.
•	 S. Orts Escolano es Profesor Ayudante Doctor del Departamento de Ciencia de la Computa-
ción e Inteligencia Artificial. Imparte las asignaturas de Seguridad en el Diseño del Software 
y Seguridad y Confidencialidad.
•	 J. Sánchez Albertos es Profesora Asociada del Departamento de Ciencia de la Computación e 
Inteligencia Artificial y desarrolla su actividad profesional como experta en las tecnologías de 
la información y las comunicaciones en el sector sanitario.
•	 Zamora Gómez es Profesor Titular de Universidad del Departamento de Ciencia de la Com-
putación e Inteligencia Artificial. Imparte las asignaturas de Estrategias de Seguridad y Com-
presión y Seguridad.
2.2. Instrumentos y procedimientos.
Como parte de los instrumentos, se tienen los contenidos y sistemas de evaluación de cada una de 
las asignaturas pertenecientes a la red. Además, se cuenta con la experiencia docente del profesorado 
involucrado en dichas asignaturas.
También se cuenta con herramientas de sincronización y trabajo colaborativo de gran utilidad para 
el trabajo de un proyecto de investigación docente como Dropbox, Google Drive y Google Docs, así 
como las herramientas de Microsoft incluidas en Office 365. Cabe destacar la ventaja que supone dis-
poner de las herramientas de Google y Microsoft gracias a los acuerdos alcanzados por la Universidad 
de Alicante con estas dos entidades (gcloud y mscloud). 
Dentro de los procedimientos, el trabajo de la red se fundamenta en las reuniones periódicas que 
permiten intercambiar experiencias, ideas y opiniones; muy especialmente en materia de contenidos, 
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mecanismos de evaluación y desarrollo de materiales. Para la captación de información, se han utili-
zado formularios con formato normalizado para los distintos aspectos: contenidos, evaluación, etc.3. 
3. RESULTADOS
3.1.Contenidos.
En las tablas 2 a 7, podemos encontrar los contenidos de las distintas asignaturas. Cabe destacar 
como podemos encontrar grandes puntos de encuentro entre las distintas asignaturas analizadas.
En Compresión y Seguridad (Grado en Ing. Multimedia, tabla 2) se tratan conceptos tanto de 
seguridad como de compresión por lo que no se detallan los temas correspondientes a la parte de 
compresión (temas 7 a 9). En la parte de seguridad se imparten conceptos de criptografía incluyendo 
criptografía clásica, cifrado en flujo y en bloque, criptografía de clave pública y firma digital, así 
como otras herramientas o primitivas asociadas.
Tabla 2. Contenidos de Compresión y Seguridad




Tema 2. Criptografía clásica 
•	 Criptosistemas basados en 
sustituciones
•	 Criptosistemas basados en trans-
posiciones




•	 Registros de desplazamiento reali-
mentados
•	 Algoritmo RC4
Tema 4. Cifrado en bloque con clave secreta
•	 Características generales
•	 Algoritmo AES
•	 Modos de cifrado en bloque
Tema 5. Cifrado con clave pública
•	 Introducción
•	 Problemática de la distri-
bución de claves
•	 Intercambio de clave 
Diffie-Hellman
•	 Algoritmo RSA
•	 Fundamentos criptográficos de la 
firma digital
•	 Funciones hash
Tema 6. Infraestructuras de clave pública






•	 Seguridad en la transmisión de da-
tos
Tema 7. Teoría de la información
Tema 8. Compresión de datos
Tema 9. Compresión de contenidos multimedia
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La asignatura de Seguridad y Confidencialidad está íntegramente dedicada a la seguridad, si bien 
con la particularidad de que los conceptos vistos en clase han de ser aplicables en el sector sanitario 
y de la salud (Grado en Tecnologías de Información para la Salud, tabla 3). Para ello, la asignatura 
contiene un bloque de introducción con conceptos básicos, terminología, criptografía clásica y leyes 
básicas de la seguridad de la información; un bloque dedicado a la confidencialidad que incluye crip-
tografía moderna y sus aplicaciones en protocolos de seguridad; un bloque para el diseño de sistemas 
y proyectos seguros; y un último bloque de análisis de casos reales.
Tabla 3. Contenidos de Seguridad y Confidencialidad
Tema 1. Introducción
•	 Las 10 leyes de la 
seguridad de la in-
formación
•	 Elementos de la se-
guridad informática
•	 Criptosistemas clásicos
•	 Terminología y primiti-
vas
Tema 2. Privacidad y seguridad de la informa-
ción 
•	 Criptografía de cla-
ve secreta
•	 Funciones hash y 
contraseñas
•	 Protocolos de seguridad
•	 Criptografía de clave 
pública y firma digital
Tema 3. Diseño de sistemas seguros
•	 La seguridad desde 
el inicio
•	 El plan de seguridad
•	 SDL y diseño seguro
•	 Superficie de ataque
Tema 4. Análisis de casos reales
•	 Malware e ingenie-
ría social
•	 Ataques de aplica-
ción y de red
•	 Seguridad inalámbrica
•	 Análisis de incidentes 
reales
La asignatura de Estrategias de Seguridad (Grado en Ing. Informática, tabla 4) está dedicada a la 
seguridad en su totalidad. Incluye principalmente los conceptos de criptografía clásica y moderna, 
cifrado con clave secreta y clave pública, firma digital y autoridades de certificación, así como sus 
aplicaciones dentro de la informática: mecanismos de autenticación, seguridad de la Web, comercio 
electrónico, etc.
Tabla 4. Contenidos de Estrategias de Seguridad





Tema 2. Criptografía clásica 
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•	 Modos de cifrado en 
bloque
•	 Cifrado múltiple. 
TDES
Tema 5. Cifrado con clave pública
•	 Introducción
•	 Problemática de la dis-
tribución de claves
•	 Intercambio de clave 
Diffie-Hellman
•	 Algoritmo RSA
•	 F u n d a m e n t o s 
c r i p t o g r á f i c o s 
de la firma digital
•	 Funciones hash
Tema 6. Infraestructuras de clave pública






•	 Seguridad de la web
•	 Comercio electrónico
La asignatura de Seguridad en el Diseño del Software (Grado en Ing. Informática, tabla 5) es relati-
vamente similar a la asignatura de Seguridad y Confidencialidad, si bien tiene un enfoque claramente 
diferenciado: la seguridad en la ingeniería del software. Incluye un bloque de conceptos básicos que 
introduce el lenguaje Go que se utiliza en las prácticas de la asignatura; un bloque de criptografía y su 
uso en la ingeniería del software; un bloque dedicado a los distintos planes de seguridad y ciclos de 
vida seguros; así como un último bloque incorpora conceptos de malware, ataques, vulnerabilidades 
y mecanismos de defensa.
Tabla 5. Contenidos de Seguridad en el Diseño del Software
Tema 1. Introducción
•	 Las 10 leyes de la segu-
ridad de la información
•	 Introducción a Go




•	 Terminología y pri-
mitivas
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Tema 2. Privacidad y seguridad de la informa-
ción 
•	 Cifrado en flujo
•	 Cifrado en bloque
•	 Funciones hash
•	 Gestión de contraseñas
•	 Seguridad a nivel de 
transporte
•	 Criptografía de cla-
ve pública
•	 Firma digital
Tema 3. Diseño de software seguro
•	 La seguridad desde el 
inicio
•	 El plan de seguridad
•	 Ciclo de vida de desa-
rrollo seguro
•	 Fuzz testing
•	 Fundamentos del di-
seño seguro
•	 Análisis de código
Tema 4. Análisis de casos reales
•	 Malware
•	 Ingeniería social
•	 Ataques de aplicación y 
de red
•	 Seguridad en Wire-
less
•	 Análisis de inciden-
tes reales
La asignatura de Seguridad y Privacidad (Máster en Ing. Informática, tabla 6) tiene la caracte-
rística especial de ser semipresencial. De esta forma, las actividades de teoría son no presenciales 
mientras que las prácticas son presenciales. Por ello, incorpora conceptos similares a otras asignaturas 
(criptografía, protocolos seguros, seguridad de la información, ataques y vulnerabilidades, mecanis-
mos de defensa, etc.) pero su implementación es muy distinta para acomodar las necesidades de esta 
metodología docente.
Tabla 6. Contenidos de Seguridad y Privacidad
Tema 1. Introducción
•	 Las 10 leyes de la se-
guridad de la informa-
ción




•	 Terminología y primi-
tivas
Tema 2. Cifrado y privacidad 
•	 Cifrado en flujo
•	 Cifrado en bloque
•	 Funciones hash
•	 Gestión de contrase-
ñas
•	 Seguridad a nivel de 
transporte
•	 Criptografía de clave 
pública
•	 Firma digital
Tema 3. Seguridad de la información
•	 Malware
•	 Ingeniería social
•	 Ataques de aplicación 
y de red
•	 Seguridad en Wireless
Tema 4. Casos prácticos
1951Modalitat 2 / Modalidad 2
•	 Stuxnet
•	 Seguridad en Whats-
app
•	 Cryptolocker
•	 Robo de contraseñas
•	 Hackers famosos
Por último, la asignatura de Informática Aplicada (Máster en Investigación Criminal y Ciencias 
Forenses, tabla 7) tiene un carácter necesariamente más generalista que las anteriores. Incluyendo 
temas de informática general además de los propios de seguridad. En este caso, sólo se detallan aque-
llos temas con relación directa con el tema de la red. Estos incluyen una gran cantidad de conceptos 
relacionados con criptografía y la seguridad de la información, que se refuerzan con las actividades 
prácticas.
Tabla 7. Contenidos de Informática Aplicada
Tema A1. Sistemas Informáticos
Tema A2. Virtualización y particiones
Tema A3. Tratamiento de la información en dis-
positivos de almacenamiento
Tema B1. Evidencias: sistemas de autentifica-
ción y verificación
•	 Almacenamiento y 
trasmisión en formato 
digital. Sistema Bina-
rio.
•	 Octal, Hexadecimal, 
ASCII, Unicode.
•	 Visores y Editores. 
Operaciones binarias.




•	 Hash. Resistencia a 
Colisiones.
•	 Códigos de Autenti-
cación de Mensajes 
(MAC).
•	 Sistemas de verifica-
ción. Huella digital.
•	 Almacenamiento de 
claves y contraseñas.
•	 Sistemas de autentica-
ción de usuarios.
•	 Armado con codifica-
ción Base64 en alma-
cenamiento y trasmi-
sión.
Tema B2. Criptografía: Cifrado y Esteganogra-
fía. Certificación y Firma Digital.
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•	 Conceptos básicos: 
Cifrado, Criptoanáli-
sis, Criptografía, …
•	 Historia y evolución 
de la criptografía.
•	 Cifrado simétrico.
•	 Claves vs contraseñas. 
Espacio de Claves. 
Fuerza bruta.
•	 Cifrado de Vernam. 
Secreto Perfecto.
•	 Generadores seudo 
aleatorios. Semilla.
•	 Cifrado en bloque vs 
flujo.
•	 Cifrado asimétrico. 
Clave pública y priva-
da.
•	 Confidencialidad y 
autenticidad.
•	 Clave de sesión. Fir-
ma. Cifrado o firma 
múltiple.
•	 Certificación. Cadena 
de certificación.
•	 Autoridad Certifica-








Tema B3. Redes de información: Sistemas Tele-
máticos y Malware.
•	 Conceptos básicos. 
Topologías y niveles. 
Paquetes.
•	 Seguridad en redes. 
Aplicaciones y nive-
les. Estándares.
•	 Análisis de red. Segui-
miento y captura del 
tráfico.
•	 Suplantaciones. Ata-
ques. Hombre en me-
dio.
•	 Tipos de Malware y su 
trasmisión por la red.
•	 Spams. Botnets. Zom-
bies.







•	 Deep y Dark web. Na-
vegadores. Anonimi-
zación.
3.2 Desarrollo de prácticas
Todas las asignaturas analizadas basan sus aspectos prácticos en el desarrollo de proyectos, bien 
en grupo o de forma individual, relacionados íntimamente con la temática de la seguridad de la in-
formación. 
Las asignaturas que tienen una relación más directa con la ingeniería informática, como Compre-
sión y Seguridad (Grado en Ing. Multimedia), Estrategias de Seguridad y Seguridad en el Diseño del 
Software (Grado en Ing. Informática) o Seguridad y Privacidad (Máster en Ing. Informática), basan 
dichas prácticas en proyectos de programación y diseño de servicios y aplicaciones seguras. En otras 
1953Modalitat 2 / Modalidad 2
asignaturas como Seguridad y Confidencialidad (Grado en Tecnologías de la Información para la 
Salud) o Informática Aplicada (Máster en Investigación Criminal y Ciencias Forenses) tienen prácti-
cas en las que la programación es opcional o basadas en trabajos con otras características distintas o 
herramientas ya existentes.
Como se ha descrito, la programación de aplicaciones o servicios seguros es una parte muy im-
portante de las actividades prácticas de estas asignaturas. En función de las necesidades docentes 
específicas y/o preferencias del profesorado, algunas de las asignaturas dejan libertad en cuanto al 
lenguaje de programación, mientras que otras fomentan el uso del lenguaje Go.
Go es lenguaje de programación relativamente nuevo con unas propiedades muy interesantes res-
pecto a la seguridad de la información. Fue diseñado en Google por algunos de los expertos que 
diseñaron Unix y el lenguaje de programación C y es mantenido en la actualidad como un proyecto 
de código abierto, con muchos colaboradores en todo el mundo. Su objetivo principal es ser simple, 
eficiente y fiable; siendo especialmente adecuado para desarrollo de servidores y software comple-
jo. Tiene una librería estándar muy completa, con una gran cantidad de funciones para criptografía, 
redes, compresión, números enteros de precisión arbitraria y concurrencia de procesos. Esto lo con-
vierte en el lenguaje de programación perfecto para la docencia de los conceptos relacionados con la 
criptografía y la seguridad de la información.
3.3 Mecanismos de evaluación
Se detallan a continuación (tablas 8 a 13) los distintos sistemas y herramientas de evaluación 
implantados en las asignaturas analizadas. En general, los aspectos teóricos se evalúan mediante exá-
menes finales excepto en Seguridad en el Diseño del Software (que se realizan mediante ejercicios 
parciales individuales) y Seguridad y Privacidad (que al ser semipresencial se beneficia de un sistema 
de entrega de trabajos y presentaciones). Los aspectos prácticos se desarrollan de forma unánime 
mediante el aprendizaje basado en proyectos, realizando un seguimiento a lo largo del semestre con 
entrega final del proyecto realizado.
Tabla 8. Evaluación de Compresión y Seguridad
Tipo Criterio Descripción Pond.
Actividades de 
evaluación durante el 
semestre
Informes de desarro-
llo y memorias técnicas 
de las prácticas de labo-
ratorio
Evaluación ponderada sobre los 
informes de desarrollo y memorias 
técnicas de las prácticas
50
Examen final
Prueba final de la 
asignatura
Evaluación ponderada sobre los 
conocimientos teóricos adquiridos 50
Tabla 9. Evaluación de Seguridad y Confidencialidad
Tipo Criterio Descripción Pond.
Actividades de 
evaluación durante el 
semestre
Desarrollo y entrega de ejerci-
cios prácticos
Prácticas con ordenador 50
Examen final Prueba escrita individual acer-
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Tabla 10. Evaluación de Estrategia de Seguridad
Tipo Criterio Descripción Pond.
Actividades de 
evaluación durante el 
semestre
Informes de desarro-
llo y memorias técnicas 
de las prácticas de labo-
ratorio
Evaluación ponderada sobre 
los informes de desarrollo y 
memorias técnicas de las prác-
ticas
50
Examen final Prueba final Evaluación ponderada sobre 
los conocimientos teóricos ad-
quiridos
50
Tabla 11. Evaluación de Seguridad en el Diseño del Software
Tipo Criterio Descripción Pond.
Actividades de eva-




Clase de teoría 50
Actividades de eva-
luación durante el se-
mestre





Tabla 12. Evaluación de Seguridad y Privacidad
Tipo Criterio Descripción Pond.
Actividades de eva-
luación durante el se-
mestre
Exposición del pro-





luación durante el se-
mestre
Entrega de la memo-
ria del proyecto de la 
asignatura
Memoria del proyecto 
de la asignatura
50
Tabla 13. Evaluación de Informática Aplicada
Tipo Criterio Descripción Pond.
Actividades de 
evaluación durante el 
semestre
Al seguimiento de las prácticas 
(34%) se le aplicará el control de 
asistencia, siendo la nota 0 si no 
se alcanza una asistencia del 80%.
La nota del Trabajo Temático 
(32%) se divide en dos partes: la 
presentación (presencial y prácti-
ca) y la documentación
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Examen final En la convocatoria de julio 
(C4) se puede repetir el Trabajo 
Temático (32%), pero es impo-
sible materialmente repetir las 
prácticas presenciales, de forma 
que para la nota correspondiente 
al seguimiento de éstas (34%) se 
cogerá la misma que se tuviera en 
la convocatoria de febrero (C2)
Examen final 34
3.4 Interrelación de asignaturas y titulaciones
Muchas de las asignaturas analizadas tienen una gran cantidad de contenidos en común y una 
relación evidente, si bien su situación en ciertas titulaciones o su carácter optativo no permite que se 
consideren continuación unas de otras.
Este es el caso de las asignaturas Estrategias de Seguridad y Seguridad en el Diseño del Software 
del Grado en Ing. Informática, así como de la asignatura Seguridad y Privacidad del Máster en Ing. 
Informática. Tanto Estrategias de Seguridad y Seguridad en el Diseño del Software son optativas 
del cuarto curso en itinerarios distintos, lo que implica que no comparten alumnado; si bien hay un 
pequeño número de estudiantes que eligen una de estas asignaturas a pesar de que esté fuera de su 
itinerario. En el caso de Seguridad y Privacidad, es optativa en dos itinerarios del Máster en Ing. 
Informática, pero como en el grado no hay una asignatura obligatoria de seguridad, requiere que se 
impartan algunos de los contenidos vistos en las asignaturas optativas del grado, puesto que no hay 
ninguna garantía de que el alumnado del máster haya visto dichos contenidos durante sus estudios de 
grado (lo que ocurre en una gran mayoría de los casos). 
Curiosamente, sí que hay una asignatura obligatoria con contenidos de seguridad en el Grado en 
Ing. Multimedia, si bien esta asignatura también contiene descriptores de compresión y codificación 
por lo que no está dedicada íntegramente a la seguridad ni suelen matricularse muchos estudiantes de 
esta titulación en el Máster en Ing. Informática.
Respecto a Seguridad y Confidencialidad e Informática Aplicada, estas asignaturas están comple-
tamente aisladas de las anteriores, puesto que pertenecen a titulaciones no relacionadas directamente 
con el ámbito de la informática. 
En el caso de Seguridad y Confidencialidad, es una asignatura obligatoria en el Grado en Tecnolo-
gías de la Información para la Salud (en otras universidades se llama Ingeniería Biomédica) y, si bien 
es una titulación de carácter técnico (es una ingeniería), tiene unas características muy distintas a las 
asignaturas de informática y multimedia. Esta asignatura se orienta a las necesidades específicas de 
los destinos profesionales en entornos sanitarios y centros de salud y ha de contemplar las caracterís-
ticas que presenta el alumnado de dicha titulación. Para ello, al ser una obligatoria de segundo curso, 
se fundamenta en las asignaturas técnicas básicas que se imparten en el primer curso: computadores, 
programación, matemáticas, física, etc.; y ofrece soporte a las asignaturas en cursos superiores en las 
que los conceptos de seguridad son de gran valía.
La asignatura Informática Aplicada es una obligatoria en el Máster en Investigación Criminal y 
Ciencias Forenses y tiene un alumnado con una base muy distinta al resto de asignaturas analizadas. 
Por ello, ha de incorporar contenidos de carácter más generalista para introducir conceptos de seguri-
dad de la información con la suficiente fundamentación.
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4. CONCLUSIONES
Tras analizar la información recopilada y los resultados obtenidos, se pueden extraer las siguientes 
conclusiones:
•	 La seguridad de la información se ha convertido en un elemento clave en muchas pro-
fesiones y, por lo tanto, en múltiples titulaciones no sólo del ámbito de la informática 
si no en otras cuyo tratamiento de la información se beneficia de las técnicas que tratan 
las asignaturas objeto de estudio, como las Tecnologías de la Información para la Sa-
lud o la Investigación Criminal y las Ciencias Forenses.
•	 La criptografía es un elemento común a todas las asignaturas analizadas, por lo que 
debe considerarse como un bloque esencial de la seguridad de la información.
•	 Algunas asignaturas incorporan otros módulos de contenido específicos en otros temas 
de la seguridad de la información, como la seguridad en la ingeniería del software o 
el desarrollo de proyectos, los ataques y vulnerabilidades más comunes, así como los 
mecanismos de defensa para evitarlos, etc.
•	 El hecho de que el Grado en Ingeniería Informática no tenga una asignatura obliga-
toria de seguridad implica que las asignaturas de esta rama (las dos del grado y la del 
máster, todas optativas) sean innecesariamente generalistas y no puedan configurarse 
como continuación unas de otras, lo que permitiría profundizar más en contenidos 
específicos.
•	 Tanto la asignatura del Grado en Ing. Multimedia como la asignatura del Máster en 
Investigación Criminal y Ciencias Forenses incorporan otros contenidos que no son de 
seguridad de la información. Se trata de asignaturas más generalistas y que requieren 
incorporar ciertos preliminares para que los conceptos de seguridad puedan entenderse 
correctamente.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
El equipo de trabajo de la red lo compone profesorado de las asignaturas estudiadas y otros profe-
sores asociados cuya labor profesional fuera de la docencia universitaria está íntimamente vinculada 
con la seguridad de la información y su aplicación en las tecnologías de la información y la comuni-
cación.
Cada participante de la red se ha encargado de aportar los datos correspondientes a su asignatura o 
dedicación profesional, mientras que el coordinador de la red ha confeccionado la memoria. 
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RESUMEN (ABSTRACT)
El dominio de la lengua inglesa se considera actualmente ineludible para lograr la internacionalización 
del alumnado y mejorar sus expectativas laborales. Este estudio analiza la perspectiva del profesorado en CC 
Experimentales respecto al empleo del inglés como medio de instrucción (IMI) en el aula, con el fin de facilitar 
su implementación en este ámbito. Los resultados obtenidos a través de una encuesta on-line, muestran que 
entre los incentivos/ayudas más valorados por el personal docente para impartir clase en inglés figuran la 
reducción de la carga docente, la adquisición de formación y la obtención de incentivos económicos. Las 
principales dificultades encontradas por el profesorado que emplea el IMI en el aula están relacionadas con 
el bajo nivel de inglés del discente y, en menor medida, con su propia falta de dominio de esta lengua. Los 
resultados obtenidos ponen de manifiesto el uso e importancia de los servicios de que dispone la Universidad 
de Alicante (UA) y la Universidad Miguel Hernández (UMH) para la revisión/traducción del material docente 
del profesorado.
Palabras clave: competencia lingüística, lengua franca, inglés como medio de instrucción (IMI), aprendizaje integrado 
de contenido y lenguas extranjeras (AICLE), Ciencias Experimentales
1. INTRODUCCIÓN
La introducción del sistema universitario español en el Espacio Europeo de Educación 
Superior ha supuesto un cambio en el modelo de enseñanza tradicional hacia metodologías docentes 
que buscan la adquisición de habilidades profesionales y sociales por parte del alumnado. Entre 
las competencias que recogen los nuevos planes de estudios de los centros de educación superior 
españoles, destaca el dominio de una lengua extranjera (competencia lingüística), especialmente del 
inglés (Halbach, Lázaro y Pérez, 2013).
El empleo del IMI en las aulas universitarias no sólo desarrolla la competencia lingüística del 
alumnado, sino que además lleva a su internacionalización, mejorando sus posibilidades de movilidad 
laboral y sus oportunidades profesionales en general. Además, la lengua inglesa se ha adoptado como 
lengua universal de la ciencia. Por ello, su dominio es de gran relevancia para toda la comunidad 
universitaria en CC Experimentales.
Conscientes de la importancia de la lengua inglesa actualmente, los centros de educación 
superior han desarrollado programas para fomentar el uso del inglés en sus aulas. En este sentido, la 
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UA ha contado en los últimos años con el “Plan de Incremento del Valenciano y otras Lenguas en la 
Docencia 2013-2016 (PIVAD)” (Consejo de Gobierno de la UA, 2013).
En general, el inglés se usa como medio de instrucción en la UA en tres áreas (Morell et 
al., 2014). i) Cursos de Grado y de Postgrado. En el PIVAD se establece una compensación para el 
profesorado con docencia en inglés que depende de la disponibilidad presupuestaria de cada ejercicio. 
ii) Grupos de Alto Rendimiento Académico (ARA). El personal docente que forma parte de estos 
grupos recibe un certificado anual por parte de la universidad y una compensación en términos de 
carga horaria y económicos. iii) Otros cursos y eventos.
El profesorado de la UA que emplea el IMI en sus clases ha de acreditar un nivel mínimo B2 
en ese idioma. Este profesorado dispone de apoyo para la impartición de sus clases y la corrección de 
material docente (Morell et al., 2014). Además, la UA ofrece cursos gratuitos a su personal docente 
con el fin de mejorar su competencia lingüística en inglés y enseñarles a emplear este idioma tanto en 
el ámbito académico como investigador.
2. OBJETIVOS
Este trabajo pretende analizar las motivaciones, reticencias, ventajas/desventajas que presenta/
encuentra el profesorado en el ámbito de los estudios superiores en CC Experimentales a la hora 
de utilizar el IMI en sus clases. Lo que se busca en última instancia con este estudio es facilitar la 
implementación del IMI en las aulas universitarias en estas ciencias, teniendo en cuenta la perspectiva 
del personal docente implicado.
3. MÉTODO
Para la realización de este estudio se elaboró una encuesta on-line con 25 preguntas. La primera 
parte de la encuesta está enfocada a todo el profesorado universitario en general, y la segunda se 
centra en aquellos docentes que imparten (o han impartido) clase en un idioma distinto al castellano: 
inglés o valenciano. Esta encuesta se envió al profesorado perteneciente a los distintos departamentos 
de la Facultad de Ciencias de la UA (incluido el Departamento de Matemáticas) y a los departamentos 
relacionados con CC Experimentales de la UMH.
4. RESULTADOS
El cuestionario fue contestado por un total de 62 personas, siendo finalmente 61 las respuestas 
analizadas. En este apartado se recoge un breve resumen de algunos de los resultados obtenidos, para 
más información consultar la publicación más abajo señalada (ver apartado 8). En aquellas preguntas 
realizadas a los y las participantes en las cuales se pedía su valoración, dicha valoración se realizó en 
una escala del 1 al 5, correspondiendo el 1 a “muy poco” y el 5 a “mucho”. 
4.1. Valoración del profesorado en CC Experimentales sobre el empleo del IMI en el aula.
	La mayor parte del profesorado encuestado, dio una gran importancia al dominio del inglés en 
la formación global del alumnado universitario (el 73,8% valoró esta cuestión en un 5 sobre 
5). Del mismo modo, el profesorado también consideró que el empleo del IMI en las aulas 
podía representar una gran ayuda en la mejora del nivel de inglés del alumnado (5/5:47,5%, 
4/5:36,1%).
	A la hora de estimar la preparación del alumnado para recibir clases en inglés o la del 
profesorado para impartir dichas clases, la mayor parte de las personas encuestadas valoraron 
en un 2-3 sobre 5 dicha preparación.
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	Cuando se les preguntó si impartían clase en un idioma distinto al castellano, el 49,2% del 
profesorado contestó que “Sí, en inglés”, el 13,1% que “Sí, en valenciano/catalán” y el 9,8% 
que “Sí, en valenciano/catalán y en inglés” (el 27,9% restante declaró no dar clase en ningún 
otro idioma). Entre los motivos por los cuales no impartían ninguna asignatura/curso en 
inglés, los mayormente señalados fueron: “No se me ha propuesto ni yo lo he hecho” (42,9%), 
“No cumplo con los requisitos” (21,4%) o “No me siento preparado/a” (17,9 %). Al pedirles 
su opinión acerca de qué se podría hacer para motivar al profesorado a dar clase en inglés, 
las propuestas más repetidas fueron: reducción de la carga docente (52,4%), proporcionar 
formación (23,8%) y obtención de una compensación económica (23,8%).
4.2. Profesorado en CC Experimentales que imparte clase en inglés o valenciano.
	Un 40,9% del personal docente que afirmó emplear un idioma distinto al castellano en el aula, 
declaró impartir clase en un grupo ARA. En el caso del profesorado de la UA estos grupos 
pertenecían al Grado de Biología y en de la UMH al de Biotecnología.
	Al ser preguntados por los motivos por los cuales habían aceptado dar clase en inglés/
valenciano, los y las encuestadas valoraron en mayor medida la importancia de la lengua en 
la cual impartían clase (sea inglés o valenciano), y en menor medida el hecho de que para 
ellos era un reto o que suponía dar clases a grupos más reducidos. A este respecto cabe señalar 
que un 33,3% del profesorado que daba clase en inglés y un 25,0% del que daba clase en 
valenciano indicó que no era algo que ellos/as hubieran elegido.
	En cuanto al aumento en el tiempo de preparación de las clases por el hecho de impartirlas en 
un idioma distinto al castellano, la mayor parte de las personas encuestadas (el 45,5%) valoró 
esta cuestión en un 4 sobre 5, y el 20,5% en un 3 sobre 5.
	Con respecto a la realización de algún curso/taller para la impartición de clases en inglés/
valenciano, el 31,8% del personal docente declaró haber recibido algún tipo de formación 
para la impartición de las mismas principalmente por parte de su universidad. En el caso de 
la UA, estos cursos/talleres se realizaron mayoritariamente a través del Instituto de Ciencias 
de la Educación.
	Al preguntarles si habían recibido algún tipo de ayuda por parte de los distintos servicios/
centros de la universidad para la preparación de material, corrección de exámenes, etc., las 
y los encuestados contestaron que “No, pero me habría gustado” (32,6%), “No, no me ha 
hecho falta” (32,6%) o “Sí, en alguna ocasión” (30,2%) (el 4,7% restante declaró “Sí, he 
tenido una gran ayuda”). La ayuda recibida estaba relacionada en la mayor parte de los casos 
con la revisión/corrección (62,5% de las respuestas obtenidas) o la traducción (25,0%) de 
material docente. En el caso del personal docente al que le hubiera gustado recibir algún tipo 
de ayuda, las personas encuestadas echaron en falta más formación en el tema (41,7%), una 
mayor valoración del tiempo empleado para la preparación de sus clases (33,3%) y apoyo en 
la corrección/traducción del material docente (33,3%).
	En cuanto al idioma en el que el alumnado debía presentar sus trabajos/exámenes, un 47,7% 
de las personas encuestadas indicó que “En inglés”, un 36,4% que “En inglés o en cualquiera 
de las lenguas oficiales de la Comunidad Valenciana” y el 15,9% restante que “En cualquiera 
de las lenguas oficiales de la Comunidad Valenciana”.
	Por último, los principales obstáculos/dificultades encontrados por las personas encuestadas 
a la hora de emplear el inglés/valenciano como medio de instrucción en sus clases fueron: el 
1961Modalitat 2 / Modalidad 2
nivel de inglés/valenciano del alumnado (principalmente su bajo nivel de inglés) (38,6%), su 
propia falta de dominio de la lengua inglesa (11,4%) y, en menor medida, la falta de incentivos 
(6,8%).
5. CONCLUSIONES
El profesorado en CC Experimentales encuestado considera de gran importancia el dominio 
del inglés en la formación integral de los y las estudiantes y piensa que el empleo del IMI en las aulas 
universitarias puede ayudar a mejorar el nivel de inglés de éstos/as. Sin embargo, a la hora de valorar 
la preparación de discentes y docentes para recibir/impartir clases en inglés, considera que ambos 
están poco-algo preparados para ello. Entre las propuestas realizadas por dicho colectivo para motivar 
al profesorado a emplear la lengua inglesa en el aula, las personas encuestadas señalaron mayormente 
reducir la carga docente, proporcionar formación y la obtención de incentivos económicos.
En cuanto al profesorado que emplea el inglés (y/o el valenciano) en el aula, cabe destacar cuatro 
aspectos. Primero, el personal docente afirma que el hecho de impartir sus clases en inglés/valenciano 
conlleva un aumento en el tiempo de preparación de las mismas, y demanda una reducción de la carga 
docente (al menos durante el primer año en el que se imparte la asignatura/curso) o, en menor medida, 
algún tipo de incentivo económico por ello. Segundo, un 31,8% de las personas encuestadas declara 
haber recibido algún tipo de formación por parte de su universidad para la impartición de sus clases 
en inglés/valenciano. El personal docente da un gran valor a estos cursos/talleres, y demanda más 
oferta, mayor variedad de horarios, más cursos/talleres de conversación, etc. Tercero, el 34,9% del 
profesorado señaló haber recibido algún tipo de ayuda por parte de su universidad para la preparación 
de material didáctico, corrección de exámenes, etc. De entre las ayudas recibidas la mayor parte 
estaba relacionada con la revisión/corrección e incluso traducción del material docente. Esto hecho 
pone de manifiesto la importancia de este servicio proporcionado tanto por la UA y como de la UMH. 
Por último, entre las principales dificultades encontradas por las personas encuestadas a la hora de 
emplear el inglés/valenciano en sus clases, la más repetida fue el bajo nivel de los alumnos en inglés, 
y en menor medida, su propia falta de dominio de esta lengua.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Irene Barceló Gisbert Coordinación de la red (distribución de tareas, informa 
a los miembros de la red del estado del estudio/trabajo, 
etc.), recopilación de información y resultados previos 
sobre el tema objeto de estudio, elaboración y distribución 
del cuestionario que servirá de base para la realización 
del estudio/trabajo, análisis de los resultados obtenidos, 
redacción del trabajo final y elaboración de la comunicación 
(póster) en las XV Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria de la UA.
Noemi Linares Pérez Recopilación de información/resultados previos, 
elaboración y distribución de cuestionario, análisis de 
resultados, redacción de trabajo final y elaboración de 
comunicación (póster)
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Elena Serrano Torregrosa Recopilación de información/resultados previos, 
elaboración y distribución de cuestionario, análisis de 
resultados y redacción de trabajo final
Erika de Oliveira Jardim Elaboración y distribución de cuestionario, análisis 
de resultados, redacción de trabajo final y elaboración de 
comunicación (póster)
Teresa Lana Villareal Elaboración y distribución de cuestionario, análisis 
de resultados, redacción de trabajo final y elaboración de 
comunicación (póster)
Pedro Bonete Ferrández Elaboración y distribución de cuestionario, análisis 
de resultados, redacción de trabajo final, y elaboración de 
comunicación (póster)
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RESUMEN (ABSTRACT)
La presente memoria expone los resultados preliminares de la investigación docente llevada a 
cabo a lo largo del curso académico 2016-2017 por la Red de Investigación Docente en Antropología 
Sociocultural (RIDAS) en torno a la metodología de la “Historia de vida” como instrumento docente 
para el Aprendizaje Basado en la Investigación (ABI). A lo largo del curso académico 2016-2017 los/
as alumnos/as con asignaturas de Antropología de los grados de Criminología, Sociología y Turismo 
realizaron un total de 271 proyectos de investigación. Tras el análisis de la perspectiva docente y 
discente, concluimos que el aprendizaje basado en la investigación con “Historias de vida” fomenta 
el aprendizaje activo y práctico, pone a los/as alumnos/as en contacto directo con la realidad social 
estudiada y permite la adaptación de los conceptos teóricos estudiados en el aula a la realidad más 
actual. Además, la relación directa de los/las estudiantes con el/la informante elegido/a, el trabajo de 
investigación prolongado y el estudio de problemáticas sociales de actualidad permite el desarrollo de 
habilidades empáticas y curiosidad epistémica. La experiencia vital del trabajo de campo antropológico 
ha generado, también, una experiencia positiva y enriquecedora a nivel personal.
Palabras clave: 
Antropología, Historia de vida, Aprendizaje Basado en la Investigación, Innovación educativa
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema de estudio
Desde el Área de Antropología Social, perteneciente al Departamento de Humanidades 
Contemporáneas de la Universidad de Alicante (UA), se imparten actualmente diversas asignaturas 
en ocho grados, dependientes a su vez de cuatro facultades (ver tabla 1). El profesorado del área 
expone en sus clases los conceptos básicos relacionados con la diversidad cultural y social a más 
de mil estudiantes cada año, en las tres lenguas oficiales de la universidad (castellano, valenciano 
e inglés). Esta amplia y variada base docente presenta una interesante oportunidad de investigación 
transdisciplinar para la innovación educativa. La Red de Investigación Docente en Antropología 
Sociocultural (RIDAS) nace con la intención de explorar distintas opciones metodológicas para la 
mejora del aprendizaje de la Antropología Social, aplicada a los distintos itinerarios académicos y 
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profesionales del alumnado universitario.
Tabla 1. Asignaturas impartidas desde el Área de Antropología de la UA 
Código Nombre de la Asignatura Grado Curso Facultad Lenguas de impartición
18506 Introducción a la Antropología Social Grado en Criminología 1º Derecho Castellano
18506 Introducción a la Antropología Social





Aplicada al Trabajo 
Social
Grado en Trabajo Social 1º Económicas Castellano
23007 Antropología Social Grado en Sociología 1º Económicas Castellano





Grado en Turismo y 
Administración de Empresas 
(TADE)
3º Económicas Castellano








Antropología Social y 
Cultural
Grado en Humanidades 1º Filosofía y Letras Castellano
2945
Antropología, 
Sociedad y Diversidad 
Cultural
Grado en Humanidades 4º Filosofía y Letras Castellano
27505 Alimentación y Cultura
Grado en Nutrición Humana y 
Dietética
1º Ciencias de la Salud Castellano
Fuente: Universidad de Alicante, Elaboración propia
A lo largo del curso académico 2016-2017 y apoyados en el Programa de Innovación Docente 
REDES de la Universidad de Alicante, RIDAS ha desarrollado el proyecto La “Historia de vida” 
como método didáctico. Un análisis transdisciplinar en la enseñanza antropológica. Articulando 
asignaturas de Antropología de los Grados de Sociología, Turismo y Criminología este trabajo 
reflexiona, a través del seguimiento del trabajo de doscientos setenta y cuatro alumnos/as, sobre la 
capacidad didáctica de la “Historia de vida”, herramienta propia de la investigación antropológica, 
como instrumento docente para el Aprendizaje Basado en la Investigación (ABI), 
1.2 Revisión de la literatura
El Aprendizaje Basado en la Investigación (ABI).Taducción libre por parte de los/las autores/
as:“is an educational strategy in which students follow methods and practices similar to those of 
professional scientists in order to construct knowledge”1 (Pedaste et al., 2015). ABI conecta 
directamente con otros modelos pedagógicos como el Aprendizaje Basado en Problemas (Schmidt, 
1993) o el Aprendizaje Basado en Proyectos (Blumenfeld et al., 1991). Todos ellos persiguen la 
implicación directa del/la estudiante en los procesos de decisión, análisis y consecución de objetivos 
relacionados con el tema de estudio, en un formato en el que el aprendizaje teórico y práctico se 
fusionan, reforzándose mutuamente.
Numerosos investigadores han dado validez teórica y práctica a estos enfoques, concluyendo 
que la enseñanza basada en la investigación (Research-based learning approach o Inquary-based 
learning), en problemas (Problem-based learning) o en proyectos (Proyect-based learnign) facilita el 
1 es una estrategia educativa en la que los estudiantes siguen métodos y prácticas similares a los de los científicos profesionales 
para construir conocimiento”
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aprendizaje teórico, estimula la curiosidad científica, promueve la aplicación práctica y contribuye al 
desarrollo curricular de los/as alumnos/as (Ortiz Noguera, Fabregat-Cabrera, Aledo, & Espinar-Ruiz, 
2016; Pedaste et al., 2015).
Desde la literatura en educación médica, Schmidt (1993) considera que el aprendizaje basado 
en problemas facilita la activación de los conocimientos previos y activa, además, un proceso cognitivo 
llamado curiosidad epistémica o interés intrínseco, es decir, despierta la motivación por adquirir más 
conocimiento sobre el tema estudiado. En una revisión reciente de su trabajo, insiste, sin embargo, 
en la importancia que para el aprendizaje basado en problemas tiene la estrecha relación entre los/as 
tutores/as y los/as estudiantes, siempre en grupos reducidos (Servant & Schmidt, 2016).
Para Haley (2005a), experto en educación superior, el ABI permite que el/la estudiante adquiera 
protagonismo en el proceso de aprendizaje lo que conlleva una mejora general de los resultados 
docentes. Sus estudios en torno a la innovación educativa en ciencias sociales y el aprendizaje activo 
y participativo (Healey & Roberts, 2004) le llevan a analizar los enfoques pedagógicos basados en la 
investigación (Healey, 2005b). Preocupado por la división existente en las universidades británicas 
entre la investigación y la docencia (Healey, 2005a), considera que “students are likely to gain most 
benefit from research, when they are actively involved in carrying out research projects”2 (Healey, 
2005b, p.187).
El ABI ha sido empleado para la enseñanza de distintos campos de las ciencias sociales 
como la Geografía (Healey, 2005b), la Geología (Apedoe, Walker, & Reeves, 2006), la Psicología 
(Pozuelos Estrada, Rodríguez Miranda, Francisco de Paula, & Travé González, 2012) o la Sociología 
(Ortiz Noguera et al., 2016). Existen también ejemplos en la literatura educativa sobre el empleo 
del ABI para la enseñanza antropológica (Guinness, 2012; Hirsch & Lloyd, 2005; Robson, 2002). 
Sin embargo, abordan la instrucción práctica de la Antropología a través del empleo de “escuelas de 
campo”. Estas “escuelas”, o lugares dónde realizar labores de investigación etnográfica dirigidas, 
implican el desplazamiento del grupo de aprendizaje a una zona geográfica lejana y desconocida, 
África en el caso de Robson, Indonesia en el de Guinness y la zona del río Mekong en el caso de 
Hirsch y Lloyd, además de una tutorización casi personalizada por parte del equipo docente.
Sin poner en duda la efectividad de este tipo de métodos educativos, en nuestro caso, con un 
ratio de más de cien alumnos/as de media por docente, sin los recursos económicos y humanos para 
llevar a cabo este tipo de aprendizajes, el ABI necesita orientarse de manera muy diferente. Además, 
desde el Área de Antropología Social de la Universidad de Alicante somos firmes defensores/as de las 
posibilidades que ofrece el estudio de nuestra propia sociedad. En esta línea está el caso presentado 
por Wright y Hodge (2012) donde el proyecto educativo antropológico con trabajo de campo dirigido, 
se lleva a cabo con grupos originarios del propio país. Este estudio se centra en las posibilidades 
que el ABI de carácter antropológico presenta para el aprendizaje intercultural y el desarrollo de 
habilidades empáticas:
Students (…) describe a profound learning experience redolent with emotion. Inspired, 
challenged and transformed, the students are compelled in ways that require them to interrogate 
their own selves and taken-for-granted beliefs. (…) We find that an understanding of the 
sensory and emotive is imperative if we are to encourage students to build understanding 
across difference and connect with diverse people, places and experiences in fundamentally 
2 los estudiantes tienen más posibilidades de obtener beneficios de la investigación, cuando participan activamente en la reali-
zación de proyectos de investigación”
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new ways.3 (Wright & Hodge, 2012, p.355).
Ante la dificultad de desarrollar proyectos de investigación con trabajo de campo dirigido, el 
equipo docente de RIDAS plantea la posibilidad de incorporar una herramienta metodológica propia 
de la Antropología, la “Historia de vida”, diseñando un proyecto docente que implique trabajo de 
campo, pero con orientación local y en entornos cercanos para los/as estudiantes. La posibilidad de 
que los/as estudiantes identifiquen a los/as informantes clave a través de su propia red de contactos, 
facilita un proceso de trabajo de campo auto-dirigido.
 La “Historia de vida” es una metodología de investigación cualitativa que comenzó a emplearse 
en el estudio de poblaciones indígenas en América, a través del análisis de la trayectoria vital de sus 
líderes (González Monteagudo, 1996). La “Historia de vida” hace referencia tanto a la narrativa de la 
vida de una persona recogida por un/a investigador/a como a la versión final elaborada a partir de dicha 
narrativa, en la que se presenta el relato de vida de un/a informante junto con las interpretaciones y 
análisis que el/la investigador/a extrae de dicho relato (Goodley, Lawthom, Clough, & Moore, 2004).
A pesar de sus detractores, asentados en el paradigma positivista de investigación, la “Historia 
de vida” ha demostrado su capacidad para aportar un conocimiento íntimo de la realidad, permitiendo 
generar nuevas hipótesis, corroborar el conocimiento existente y desarrollar nuevas teorías (Denzin, 
1989; Pujadas, 1992). La “Historia de vida”  proporciona una visión profunda de las experiencias y 
emociones de un individuo permitiendo descubrir sus creencias más secretas (Pujadas, 2000).
El método biográfico-narrativo cumple con una triple función, no sólo es una herramienta 
de investigación y formación, sino que además funciona como testimonio “dentro del contexto de 
globalización económica y cambio epistemológico de las últimas décadas” presentándose como 
una herramienta muy útil para desarrollar una “teoría educativa crítica, rebelde y problematizadora” 
(González Monteagudo, 2007, p.85).
1.3 Propósitos u objetivos
Uno de los pilares fundamentales de la disciplina antropológica consiste en el cuestionamiento 
constante de nuestras propias percepciones. En el proceso de aprendizaje de la Antropología como 
disciplina académica, los/as alumnos/as necesitan profundizar en el conocimiento de sus propios 
patrones culturales, reconsiderando sus certezas y creencias. La metodología de la “Historia de vida” 
exige al investigador/a establecer una relación estrecha con el/la informante, adentrarse en su mundo 
íntimo para analizar sus cosmovisiones y acercarse a su situación para poder comprender su modo de 
interpretar la realidad. Este trabajo activo y colaborativo obliga al investigador/a a enfrentarse a sus 
propios prejuicios.
En RIDAS consideramos que el aprendizaje basado en la investigación con “Historias de 
vida” fomenta el aprendizaje activo y práctico, pone a los/as alumnos/as en contacto directo con la 
realidad social estudiada y permite la adaptación de los conceptos teóricos aprendidos en el aula a la 
realidad más actual. Además, la relación directa de los/las estudiantes con el/la informante elegido/a, 
el trabajo de investigación prolongado y el estudio de problemáticas sociales de actualidad permite el 
desarrollo de habilidades empáticas, fundamentales para el futuro desarrollo profesional de los y las 
3 Los estudiantes (…) describen una profunda experiencia de aprendizaje, repleta de emoción. Inspirados, desafiados y trans-
formados, los estudiantes se ven obligados a interrogarse a sí mismos de forma que se cuestionen a sí mismos y a sus creencias adqui-
ridas. (…) Encontramos que una comprensión de lo sensorial y emotivo es imprescindible si queremos alentar a los estudiantes a cons-
truir la comprensión a través de la diferencia y conectarse con diversas personas, lugares y experiencias en formas fundamentalmente 
nuevas.
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estudiantes.
El objetivo del presente trabajo consiste en el análisis de la “Historia de vida” como herramienta 
docente, a través del Aprendizaje Basado en la Investigación, de forma transversal y multilingüe, 
analizando el proceso de aprendizaje desde las perspectivas docente y discente. Esta memoria muestra 
solo los resultados preliminares de nuestra investigación. 
2. MÉTODO
Durante el curso académico 2016-2017 los/as integrantes de RIDAS han coordinado prácticas 
para indagar sobre las posibilidades didácticas de la “Historia de vida”, mediante la utilización del 
ABI, en los Grados de Criminología, Turismo y Sociología, utilizando las lenguas en las que se 
imparten las diferentes asignaturas (castellano, valenciano e inglés) y en distintos cursos (1º y 3º), 
desde las perspectivas docente y discente.
Los cinco miembros de RIDAS, todos ellos/as profesores/as del Área de Antropología, 
trabajaron de forma coordinada a través de reuniones periódicas para planificar, desarrollar y controlar 
las labores de implantación del proceso didáctico de forma transversal y multilingüe. En paralelo 
trabajaron en el proyecto de investigación docente analizando los resultados didácticos del proceso de 
investigación desde el punto de vista del profesorado y preparando los instrumentos para determinar 
la percepción del alumnado.
En línea con los objetivos curriculares de la disciplina, los proyectos de investigación a realizar 
por los/as estudiantes estuvieron basados en problemáticas sociales actuales. Para ello se encomendó a 
los/as estudiantes de Antropología de los distintos grados realizar un trabajo de investigación sobre uno 
de los siguientes fenómenos sociales: diversidad funcional, adicciones o colectivo LGTBI (Lesbianas, 
Gais, Transexuales4, Bisexuales e Intersexuales); en relación a sus disciplinas (Turismo, Sociología, 
Criminología), empleando la “Historia de vida” como método de indagación antropológica.
Los/as estudiantes organizaron equipos de trabajo de entre dos y cuatro componentes. Dado 
el conteniendo altamente sensible de los temas a estudiar y el enfoque íntimo de la metodología, 
desde el equipo docente se animó al alumnado a formar equipos de trabajo reducidos. Cada grupo de 
investigación, constituido libremente, eligió una de las tres problemáticas sociales y la analizó en el 
contexto disciplinar de su grado. Para ello se sirvieron de la mirada y experiencia vital de un/a único/a 
informante, empleando la metodología etnográfica de la “Historia de vida”.
Al concluir los diversos proyectos de investigación, el equipo de RIDAS empleó un cuestionario 
semi-estructurado para averiguar la perspectiva de los/as alumnos/as sobre la consecución de los 
objetivos didácticos pre-establecidos, evaluando el grado de aprendizaje, motivación, empatía y 
satisfacción de los/as alumnos/as ante la herramienta didáctica empleada. El cuestionario se diseñó 
en base a las observaciones docentes, centrando las preguntas en los retos enfrentados y habilidades 
desarrolladas en cada una de las tres grandes partes del proyecto de investigación: marco teórico, 
trabajo de campo y análisis de resultados. Esta reflexión final formaba parte del proceso de aprendizaje 
y evaluación por lo que todos/as los/as alumnos/as, en mayor o menor detalle, respondieron al 
cuestionario. Para analizar la información de los estudiantes, los cuestionarios se trabajaron de manera 
anónima, manteniendo tan solo el grupo de origen (Criminología – C; Sociología – S; Turismo – 
T). Esto, unido al proceso de observación participante establecido por el equipo docente, ofrece 
una amplia información sobre la perspectiva docente y discente que a continuación analizaremos, 
empleando verbatim T-12. Directo para dar voz a los/as participantes en el estudio.
4  Con la T se incluye, además de transexuales, a los travestis y los transgénero.
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3. RESULTADOS
Para examinar los resultados primero se hará un desglose cuantitativo de la muestra, así como 
de los temas elegidos por los/as alumnos/as para sus proyectos. A continuación se analizarán los 
resultados cualitativos derivados de los cuestionarios semi-estructurados cumplimentados por los/
as estudiantes para, finalmente, incorporar las reflexiones de los/las docentes sobre el proceso y los 
resultados de aprendizaje obtenidos.
3.1 La muestra
Un total de 471 alumnos/as participaron en proyectos de iniciación a la investigación 
antropológica durante el curso académico 2016-2017. La tabla 2 muestra el desglose por grado de 
estudio y sexo. Del total, el 66% eran mujeres y el 34% hombres. En cuanto a los estudios cursados, 
la mitad de los/as estudiantes estaban matriculados en la carrera de Criminología, estando el resto 
divididos entre Turismo (37%) y Sociología (13%).
Tabla 2. Alumnado participante en la investigación 
Alumnas Alumnos TOTAL
Criminología 164 75 239
Sociología 29 32 61
Turismo 118 53 171
TOTAL 311 160 471
Elaboración propia
 En los estudios del Grado en Turismo tenemos los grupos con docencia en valenciano, 22 
estudiantes y en inglés, 31 estudiantes. El resto del total de grados, 421 estudiantes, cursaron su 
asignatura en castellano.
 En general se desarrollaron 240 proyectos de investigación (ver tabla 3), de los cuales 92 
estuvieron centrados en las “Historias de vida” de miembros del colectivo LGTBI; 84 proyectos se 
centraron en las vidas de personas afectadas directamente o en relación con personas con diversidad 
funcional; el grupo menos numeroso estuvo centrado en el problema social de las adicciones, 64 
proyectos, con investigaciones sobre la drogodependencia, la ludopatía o adicción a las TIC.
   Tabla 3. Proyectos de investigación realizados
Turismo Criminología Sociología TOTAL
Adicciones 32 22 10 64
Diversidad Funcional 42 35 7 84
LGTBI 46 40 6 92
TOTAL 120 97 23 240
Elaboración propia
3.2 Resultados preliminares
Como se ha mencionado anteriormente, esta memoria presenta sólo los resultados preliminares 
de esta investigación, que aún requiere de un análisis exhaustivo de los cuestionarios cumplimentados 
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por los/las estudiantes. 
Desde el equipo docente se han dado numerosos debates sobre la idoneidad de reducir la 
temática de estudio a un número determinado de problemáticas sociales y tratarlas trasversalmente 
desde los tres grados impartidos. Sin embargo, este proyecto demuestra que en las ciencias sociales, 
cualquier problema de investigación puede someterse a la mirada disciplinar. Así, una problemática 
social tan estudiada desde la Sociología como son las adicciones, tiene un amplio recorrido si se 
estudia desde el prisma de la Criminología o con su relación con la recreación, el ocio y el turismo. 
Esto mismo ha ocurrido con las situaciones a las que se enfrenta el colectivo LGTBI, o las personas 
con discapacidad funcional en su día a día o durante sus vacaciones. 
También algunos/as alumnos/as han mostrado su disconformidad con el límite temático y, en 
ocasiones, la dificultad de las temáticas elegidas. Consideran que:
 Debería de haber libertad para elegir el estudio. (T-12) 
Jo crec que tindríem que haver proposat més temes. (T-91) 
Creo que los temas propuestos eran interesantes, pero podría añadirse alguno más 
para que hubiera más posibilidad de conocer otras materias. (T-70) 
Muchos de ellos/as mencionan la dificultad a la hora de encontrar un/a informante adecuado/a. 
A pesar de poder emplear sus propias redes de contactos, que muchos/as utilizaron “la persona 
entrevistada es alguien que conocíamos muy bien y no nos costó ningún traslado al lugar de la 
entrevista” (C-15), para otros, en cambio, encontrar un/a informante que pudiera encajar en los 
fenómenos sociales propuestos ha sido un reto complejo. 
Es difícil, encontrar una persona que se ofrezca voluntaria para la entrevista, ya que 
aún en nuestra sociedad existen ciertos temas tabú y prejuicios al respecto. (C-57)
Sin embargo, la dificultad de encontrar informantes adecuados/as es intrínseca al trabajo 
etnográfico, por lo que en realidad este mismo reto es una oportunidad de ahondar en el conocimiento 
antropológico y de desarrollar las habilidades necesarias para su buena praxis.   
Salvo el caso excepcional de algún/a estudiante en intercambio internacional, para la gran 
mayoría de los/as estudiantes analizados hasta el momento, este proyecto ha supuesto su primera 
experiencia en investigación científica. 
Nunca había realizado un trabajo de este estilo y me costó delimitar el objetivo de la 
investigación. (C-41)
Before this project, I have only made a lot of quantitative research documents but 
never a qualitative research such as this. The method of this research was completely new 
for me, so I have learned a lot throughout this project 5 (T-145)
Por ello gran parte de las dificultades enfrentadas están relacionadas con la falta de experiencia, 
en cualquiera de las fases del proceso de investigación. Así, por ejemplo, la realización del marco 
teórico ha supuesto un gran desafío, por tener que enfrentarse por primera vez a la búsqueda, lectura 
y citación de textos científicos. 
Nunca había hecho un marco teórico y no sabía por dónde empezar. (T-72)
He trobat molta dificultad en el marc teòric ja que no sabíem com fer-lo. La professora 
ens ho va explicar però no va ser fins a la segona volta d’explicar-ho fins que vam entendre 
el que es demanava. (T-88)
5 Antes de este proyecto, sólo he hecho un montón de documentos de investigación cuantitativa, pero nunca una investigación 
cualitativa como esta. El método de esta investigación fue completamente nuevo para mí, así que he aprendido mucho durante este 
proyecto.
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Lo considero la parte más complicada del trabajo, ya que había que leer mucha 
información y tener claro cómo querías encauzar el trabajo para ponerte a ello. (T-89)
La máxima  dificultad en el marco teórico ha sido citar bien (T-12)
En el trabajo de campo, aparte de localizar el/la informante, numerosos/as alumnos/as 
mencionan la dificultad y la riqueza del proceso de entrevista:
Sabía cuáles eran los objetivos en el trabajo, pero a la hora de hacer las preguntas 
para la entrevista, no sabía cómo enfocarlas. (T-89)
Lo más costoso en esta parte ha sido intentar crear en la entrevista un clima de 
confianza en la que nuestro individuo se exprese sin tapujos. (T-95)
He aprendido a entrevistar ya que nunca había realizado una entrevista y mucho 
menos a una persona con discapacidad, fue una experiencia muy interesante. (C-34)
Sin duda lo más difícil es, una vez se establecen vínculos de amistad y empatía con el 
informante, realizar un análisis meramente objetivo y sin juicios de valor. (C-230)
He experimentado lo que es realizar una entrevista y he aprendido a escuchar a la 
otra persona e ir reconduciendo la entrevista aunque tuviera las preguntas preparadas. 
(C-23)
Los/as alumnos/as vieron en el análisis de resultados una oportunidad de desarrollo de las 
habilidades de pensamiento crítico y analítico:
La mayor dificultad de este apartado es que la falta de conocimiento en la materia 
desarrollada hace que tengas que leer mucho para, realizadas las entrevistas, poder 
sacar tus propias conclusiones. (C-218)
Me ayudó a desarrollar habilidades planteando hipótesis y haciendo conclusiones, 
sintetizando la información más importante. (C-21)
He aprendido a reorganizar toda la información, sintetizarla, y sacar conclusiones. 
(C-44)
The analysis help me develop my critical thinking skills and analyze deeper. 
Furthermore, I was able to analyze and connect the literatura to our subject.6 (T-133)
Los objetivos de aprendizaje en las distintas disciplinas también parecen alcanzarse, tanto 
sobre la temática trabajada como sobre las habilidades del método científico:
Con este trabajo hemos aprendido donde se ha de buscar para hacer un trabajo con 
datos académicos y fiables. (T-73)
Se aprende muchísimo sobre este trabajo, ya que vemos situaciones que nunca nos han 
planteado en turismo y lo hacemos desde una persona que ha vivido estas situaciones. 
(T-52)
Es enriquecedor realizar un análisis y dar sentido a multitud de datos, otorgando 
utilidad a una investigación. (C-75)
El proyecto de investigación también ha despertado, entre nuestros/as estudiantes, la 
“curiosidad epistémica” mencionada por Schmidt (1993) y la motivación por seguir aprendiendo:
While I was searching on the internet I have founded some very interested articles and 
books where I have gained lots of information. When time passed by, I gained so much 
knowledge about the subject that I became so interested that I started to read more about 
6 El análisis me ha ayudado a desarrollar mis habilidades de pensamiento crítico y analizar más profundamente. Además, pude 
analizar y conectar la bibliografía con nuestro tema.
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it.7 (T-145)
Pero sin duda, el elemento que más alumnos/as resalta de su aprendizaje son las habilidades 
emocionales. Muchos mencionan el desarrollo del conocimiento y la sensibilidad social:
La interacción con una persona que ha pasado por situaciones difíciles por su 
orientación sexual hace que todavía seas más consciente de los problemas que hay en 
nuestra sociedad hoy en día. (C-189)
Ayuda a ser más conscientes de la realidad. (S-10)
Proporciona una visión muy amplia sobre los fenómenos sociales. (S-2)
Los/as propios/as estudiantes ponen claro énfasis en el desarrollo de la empatía:
Hemos aprendido a ponernos en el lado del otro al realizarle la entrevista. (C-12)
He desarrollado habilidades de respeto, paciencia y asertividad. (C-110)
En el trabajo de campo las habilidades que he desarrollado son la empatía, la escucha 
activa, la capacidad de comunicación y la innovación y creatividad. (T-7)
En general, han encontrado el trabajo de investigación adecuado para su formación, tanto 
aquellos/as que están empezando sus estudios: 
Resulta de máximo interés para el alumnado comenzar desde el primer año universitario 
exponiendo sus propias tesis sobre el estudio y análisis de fenómenos sociales. (S-11)
Cmo quienes están más cerca del final de su formación, aproximándose a su vida profesional:
Es una buena forma de prepararnos para poder afrontar el TFG con una menor 
dificultad. (T-63)
I think that this experience is very useful for my graduation project back home.8 (T-
145)
Hace que ampliemos nuestros horizontes para posibles oportunidades de trabajo con 
otros segmentos de la población, que no se tienen muy en cuenta en este momento. (T-38)
Al final del cuestionario se preguntaba a los/as alumnos/as si consideraban aconsejable repetir 
este método docente en el futuro. Algunos/as alumnos/as consideran que no:
Davall el meu punt de vista, crec que no hauríeu de repetir aquest treball amb futurs 
alumnes, ja que la meva experiència molts aspectes m’han resultat difícils d’entendre i 
no he trobat fàcilment l’infdormació necessària. (T-72)
Sin embargo, la gran mayoría considera que este método docente debería volverse a emplear: 
Este trabajo, me ha parecido, sin duda alguna, el trabajo más ameno y a la vez más 
exigente en lo que llevo de carrera. No obstante, lo he encontrado interesante y útil de 
cara a realizar otros trabajos en un futuro. (T-67)
Se trata de un trabajo muy enriquecedor para el alumno, puesto que nos permite 
conocer realidades “difíciles”, ser más empáticos, así como nos da un grado de 
conocimiento mayor sobre las limitaciones de nuestro campo de actividades, el turismo. 
(T-32)
En general los/as alumnos/as han mostrado, no sólo su satisfacción a nivel académico sino 
también a nivel personal. 
Ha sido uno de los trabajos realizados que más me ha enriquecido tanto a nivel de 
7 Mientras estaba buscando en Internet encontré algunos artículos muy interesados y libros descubrí mucha información. Con 
el paso del tiempo, adquirí tanto conocimiento sobre el tema que pasé a estar tan interesada que empecé a leer más sobre el tema.
8 Mientras estaba buscando en Internet encontré algunos artículos muy interesados y libros descubrí mucha información. Con 
el paso del tiempo, adquirí tanto conocimiento sobre el tema que pasé a estar tan interesada que empecé a leer más sobre el tema.
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conocimiento como a nivel de persona. (T-12)
Es muy interesante y diferente de todos los trabajos que tuve que hacer antes. (S-55)
No ha sido un trabajo, ha sido una experiencia. (C-2)
4. CONCLUSIONES 
Las prácticas del alumnado utilizando herramientas de la etnología básica en trabajos de 
campo, ayudan a mejorar la comprensión de la realidad a la que tendrán que enfrentarse. La mirada 
antropológica que, específicamente en cada asignatura, se hace llegar a los/as estudiantes en su 
formación, favorece una comprensión de la dimensión humana que en el desarrollo de su profesión 
deberán tener en cuenta.
El análisis del proceso de aprendizaje, facilitado por la “Historia de vida”, proporciona al 
equipo docente entender la capacidad de la etnología, el estudio holístico y el trabajo directo con 
los sujetos reales para desarrollar las habilidades curriculares del alumnado, permitiendo además 
establecer similitudes o diferencias entre los distintos grados y las diferentes lenguas vehiculares en 
las que se imparten las asignaturas de Antropología.
Como se ha mencionado al principio de este trabajo, los resultados positivos de este tipo 
de metodologías docentes están estrechamente relacionados con el número reducido de alumnos/as 
(Servant & Schmidt, 2016). Esta no es una situación en la que nosotros podemos trabajar. A lo largo de 
este curso, con un equipo docente de 5 miembros hemos tutorizado 270 proyectos, lo que sin duda ha 
afectado en gran medida el potencial de estas metodologías. Sin embargo, en la Red de Investigación 
Docente en Antropología Sociocultural (RIDAS) seguimos considerando que el aprendizaje basado 
en la investigación con “Historias de vida” fomenta el aprendizaje activo y práctico, pone a los/
as alumnos/as en contacto directo con la realidad social estudiada y permite la adaptación de los 
conceptos teóricos estudiados en el aula al contexto más actual. Además, la relación directa de los/
las estudiantes con el/la informante elegido/a, el trabajo de investigación prolongado y el estudio de 
problemáticas sociales de actualidad permite el desarrollo de habilidades empáticas, fundamentales 
para su futuro desarrollo profesional. El empleo del ABI como metodología docente ha facilitado 
el aprendizaje del proceso científico, contribuyendo al desarrollo de la  “curiosidad epistémica” 
(Schmidt, 1993). La experiencia vital del trabajo de campo antropológico ha generado, además, una 
experiencia positiva y enriquecedora a nivel personal.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación se presentan las tareas desarrolladas por cada uno de los miembros de la red:
PARTICIPANTES DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
1973Modalitat 2 / Modalidad 2
Espeso-Molinero, María del Pilar •	 Coordinación de actividades de la Red 
•	 Redacción de informes de seguimiento
•	 Participación en 6 reuniones de seguimiento del 
proyecto
o Diseño de la propuesta de investigación
o Diseño del proyecto
o 1ª reunión de seguimiento 
o 2ª reunión de seguimiento
o Diseño del instrumento final de recogida de 
datos
o Análisis de resultados y reparto de tareas 
finales
•	 Preparación de materiales discentes
o Adecuación de los materiales elaborados a 
la asignatura de Antropología del Turismo
o Adecuación de los materiales elaborados 
por el equipo al grupo de inglés
•	 Tutorización de 40 proyectos de investigación 
turística (en inglés y castellano) a través de sesiones 
formativas en el aula, tutorías virtuales y tutorías 
presenciales
•	 Coordinación de los trabajos de análisis de resultados 
•	 Coordinación y participación en la redacción del 
Informe final de resultados y de elaboración del 
informe final de resultados
•	 Asistencia a las XV Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria-REDES 
2017
Almarcha Martínez, Francisco •	 Participación en 6 reuniones de seguimiento del 
proyecto
o Diseño de la propuesta de investigación
o Diseño del proyecto
o 1ª reunión de seguimiento 
o 2ª reunión de seguimiento
o Diseño del instrumento final de recogida de 
datos
o Análisis de resultados y reparto de tareas 
finales
•	 Preparación de materiales discentes
o Redacción de todos los materiales iniciales 
para la ABI con “Historia de vida”
o Adecuación de los materiales elaborados 
a la asignatura de Introducción a la 
Antropología Social (Criminología)
•	 Tutorización de 83 proyectos de investigación en 
criminología a través de sesiones formativas en el 
aula, tutorías virtuales y tutorías presenciales
•	 Participación en los trabajos de análisis de resultados 
•	 Participación en la redacción del Informe final de 
resultados
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Egio Rives, Trinitario •	 Participación en 6 reuniones de seguimiento del 
proyecto
o Diseño de la propuesta de investigación
o Diseño del proyecto
o 1ª reunión de seguimiento 
o 2ª reunión de seguimiento
o Diseño del instrumento final de recogida de 
datos
o Análisis de resultados y reparto de tareas 
finales
•	 Preparación de materiales discentes
o Adecuación de los materiales elaborados 
a la asignatura de Introducción a la 
Antropología Social (Criminología)
•	 Tutorización de 14 proyectos de investigación en 
criminología a través de sesiones formativas en el 
aula, tutorías virtuales y tutorías presenciales
•	 Participación en los trabajos de análisis de resultados 
•	 Participación en la redacción del Informe final de 
resultados
•	 Presentación de resultados en las XV Jornadas de 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria - 
REDES 2017
Riquelme-Quiñonero, María-Teresa •	 Convocatoria, reserva de espacios y coordinación 
de agendas para la realización de las reuniones 
periódicas de la Red
•	 Participación en 6 reuniones de seguimiento del 
proyecto
o Diseño de la propuesta de investigación
o Diseño del proyecto
o 1ª reunión de seguimiento 
o 2ª reunión de seguimiento
o Diseño del instrumento final de recogida de 
datos
o Análisis de resultados y reparto de tareas 
finales
•	 Preparación de materiales discentes
o Adecuación de los materiales elaborados a 
la asignatura de Antropología del Turismo
o Adecuación de los materiales elaborados 
por el equipo al grupo de valenciano
•	 Tutorización de 9 proyectos de investigación turística 
a través de sesiones formativas en el aula, tutorías 
virtuales y tutorías presenciales, en valenciano
•	 Participación en los trabajos de análisis de resultados 
•	 Participación en la redacción del Informe final de 
resultados
•	 Asistencia a las XV Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria - REDES 
2017
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Pastor-Alfonso, María José •	 Participación en 6 reuniones de seguimiento del 
proyecto
o Diseño de la propuesta de investigación
o Diseño del proyecto
o 1ª reunión de seguimiento 
o 2ª reunión de seguimiento
o Diseño del instrumento final de recogida de 
datos
o Análisis de resultados y reparto de tareas 
finales
•	 Preparación de materiales discentes
o Adecuación de los materiales elaborados 
a la asignatura de Antropología Social y 
Antropología del Turismo
•	 Tutorización de 35 proyectos de investigación 
turística y sociológica (en castellano) a través de 
sesiones formativas en el aula, tutorías virtuales y 
tutorías presenciales
•	 Participación en los trabajos de análisis de resultados 
•	 Participación en la redacción del Informe final de 
resultados
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RESUMEN (ABSTRACT)
El Espacio Europeo de Educación Superior exige, desde su complejo y ambicioso plan para favorecer el bienestar de 
sus ciudadanos a través de una enseñanza de máxima calidad, que se establezcan las garantías de calidad que marcan la 
Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA), la European Network for Quality Assurance in 
Higher Education (ENQA) y la International Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education, Partiendo 
de estas exigencias, y teniendo en cuenta la emergencia de disciplinas en materia educativa relativamente nuevas, se 
exige al profesor universitario la materialización en el aula de nuevas metodologías que tengan en cuenta multitud de 
variables. Una de estas nuevas disciplinas, la neurodidáctica o neuroeducación, resulta especialmente interesante porque 
abarca campos como la psicología cognoscitiva, la neuropsicología, la filosofía, la didáctica y la neurología. El principal 
objetivo de la red INTERMAT VI ha sido revisar los principales avances desarrollados en neurodidáctica para favorecer 
la generación de sugerencias encaminadas a su empleo práctico en las aulas del contexto universitario. 
Palabras clave: Neurodidáctica, neuroeducación, contexto universitario. 
1. INTRODUCCIÓN
La neurodidáctica se ha convertido en los últimos años en una disciplina de obligada atención 
en cualquier vertiente de la enseñanza, desde la primaria hasta la superior. Es por ello que está siendo 
éste un aspecto primordial desde los últimos años en los congresos y jornadas de investigación en 
educación superior. Del conocimiento de los ritmos biológicos (cronobiología) y del funcionamiento 
biologíco-conductual cerebral (neurociencia) han surgido la cronopedagogía y la neurodidáctica 
(o neuropedagogía) como disciplinas pedagógicas que han demostrado tener claras ventajas para 
favorecer el vencimiento del paradigma fragmentario de la educación superior, todavía hoy en día 
vigente, y aumentar el aprendizaje mediante una mejor comprensión de la relación de los estudiantes, 
sus costumbres, sus tiempos, su espacio, sus emociones, sus pensamientos, sus conductas, etc. 
Las últimas investigaciones en estas interesantes áreas de conocimiento de la neurodidáctica y la 
cronopedagogía permiten discernir los “tempos” más adecuados que logran la catálisis de acciones 
cerebrales más adecuadas para lograr un aprendizaje significativo.
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2. OBJETIVOS
El proyecto INTERMAT VI se ha planteado desde el convencimiento de sus miembros de que 
los estudios en neurodidáctica tienen una importancia capital para el futuro de la educación superior. 
INTERMAT VI ha sido el marco de acción para acercarse, estudiar y profundizar en dos aspectos 
fundamentales de la disciplina de la neurodidáctica: en primer lugar se han definido las claves 
fundamentales de la aplicación de la neurodidáctica en el aula que todo docente debe comprender y 
llevar a la práctica; en segundo lugar, se ha profundizado en la relación entre la neurodidáctica y otros 
criterios didácticos que permiten afrontar un contexto docente determinado. Este segundo punto se 
ha desarrollado desde una estrategia didáctica basada en la contextualización de la neurodidáctica en 
un entorno ajedrecístico como táctica para el docente.
Los objetivos concretos y más importantes de la investigación en la red INTERMAT VI han 
sido:
- elaboración de estrategias que permiten la integración de los criterios básicos de la neurodidáctica 
en la actividad en el aula; 
- desarrollo y puesta en marcha de metodologías que fomenten un aprendizaje más reflexivo, 
autónomo, colaborativo, participativo, significativo, basado en el emprendimiento y el aprender a 
aprender - este objetivo es uno de los fundamentales de la neurodidáctica;
- desarrollo de escenarios de ensayo de nuevos instrumentos metodológicos y técnicas 
innovadoras de mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje a través del conocimiento de la 
neurodidáctica y la cronopedagía.
Los resultados obtenidos han sido aplicados a las asignaturas de “Sólidos Inorgánicos”, 
que se imparte en el Grado de Química de la Universidad de Alicante, e “Introducción al Master 
en Nanociencia y Nanotecnología Molecular: conceptos básicos”, que se imparte en el Master 
Interuniversitario de Nanociencia y Nanotecnología Molecular de la Universidad de Alicante.
3. MÉTODO
El proceso de colaboración y metodología es el mismo que se ha seguido en anteriores 
ediciones de redes INTERMAT. En primer lugar cabe destacar que la red INTERMAT VI se ha 
configurado con un equipo de trabajo multidisciplinar, que permite enfocar la neurodidáctica desde 
diferentes puntos de vista, algo importante dado el enfoque también multidisciplinar de las disciplinas 
de las que deriva, como son las neurociencias.
Así, la red ha quedado integrada por: un profesional de enseñanza primaria (G. Casanova), una 
estudiante de doctorado de la Universidad de Alicante (L.P. Maiorano) y 5 profesores universitarios 
de dos universidades españolas (T. Parra Santos, de la Universidad de Valladolid, y M.S. Sanchez, 
M.J. Caturla, E. Louis y J.M. Molina, de la Universidad de Alicante).
La metodología de trabajo se ha basado en reuniones periódicas que con carácter ordinario 
se han celebrado una vez al mes (también ha habido dos reuniones extraordinarias en las que se 
han resuelto algunas incidencias de tipo colaborativo entre miembros con tareas similares). Estas 
reuniones han sido programadas con una duración no superior a una hora y en ellas se han discutido: 
i) los avances de cada grupo; ii) los problemas surgidos durante la investigación; y iii) las posibles 
soluciones a esos problemas.
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4. RESULTADOS
El intercambio de pareceres y de resultados de búsqueda bibliográfica entre los miembros del 
grupo han puesto en alerta la necesidad de un cambio con respecto a los procesos que se suelen seguir 
a la hora de afrontar la mejora de la calidad de la enseñanza. El primer problema que se ha abordado 
ha sido el de establecer un enfoque pedagógico a la taxonomía que supone una disciplina como la 
neurodidáctica. El segundo problema ha sido la necesidad de establecer una metodología acorde a 
dicha taxonomía. Las posibles soluciones que han aportado los miembros del grupo se han establecido 
según los objetivos concretos mencionados anteriormente, con su debido fundamento neurológico y 
pedagógico. Estas soluciones contribuyen en cierta medida a elaborar y a enriquecer nuevos marcos 
de referencia teóricos aplicados a la neuroeducación. Dada la novedad de la propuesta, el carácter 
valorativo se ha establecido según criterios de aprendizaje estratégico para el alumno. Por una parte, 
se han analizado las relaciones entre los procesos biológicos y sociales de los estudiantes, según 12 
principios generales de la neurodidácta (Caine & Caine, 1994; Damasio, 2006; Damasio, 2012; Ferrari 
& McBride, 2011). Entre estas relaciones cabe destacar, entre otras, una de ellas que se ha tomado 
como marco de referencia para un adecuado desarrollo de las clases: los diferentes estados de dolor – 
placer que puede sufrir un estudiante y la “phronesis” que ha desarrollado el docente en el aula. Por 
otra parte, entre los materiales docentes más adecuados para poder dirigir las múltiples variables que 
ofrece la neurodidáctica se ha encontrado el juego del ajedrez. Se ha estudiado pormenorizadamente 
este juego como táctica para el docente y, llevado a la práctica en el aula, se ha convertido en una 
auténtica eutrapelia para los docentes del grado y para sus estudiantes. 
5. CONCLUSIONES
Construir desde la flexibilidad implica que un buen profesorado ha de motivar a los alumnos. 
Pero implica también navegar en las aguas turbulentas de las emociones y de los sentimientos del 
estudiante. Establecer las respuestas más adecuadas, según tal amalgama de procesos internos, no es 
tarea fácil, y mucho menos lo es saber la dinámica de dichos procesos. Reducir, en la medida de lo 
posible, los factores que dinamitan dichos procesos es prever posibles consecuencias negativas para 
nuestros estudiantes. Un diseño metodológico inadecuado sin las bases pedagógicas correctas, puede 
ser nefasto para el estudiante. Por eso, el profesorado de esta red ha acogido de manera podríamos 
decir que, casi prístina, el cambio de las metodologías tradicionales a esta nueva metodología basada 
en el estudio del cerebro para proponer acciones en el aula. 
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
Los integrantes de la red INTERMAT VI han participado en las tareas que se explican a continuación.
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Gerard Casanova Pastor Principal autor y responsable del trabajo de investigación 
“La táctica del ajedrez como recurso metodológico para el 
docente”. Coutor del trabajo de investigación “Neurodidáctica 
aplicada al aula en el contexto universitario”.
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Teresa Parra Santos Coautora de los trabajos de investigación “La táctica 
del ajedrez como recurso metodológico para el docente” y 
“Neurodidáctica aplicada al aula en el contexto universitario”.
María Salvadora Sanchez 
Adsuar
Miembro activo en las reuniones de seguimiento y puesta 
en escena de diversos planes de acción docente en alumnos 
universitarios.
María José Caturla Miembro activo en las reuniones de seguimiento. 
Desarrollo de una estrategia docente para la incorporación 
de los criterios de neurodidáctica en las clases prácticas 
de Física Aplicada de alumnos del Grado en Física de la 
Universidad de Alicante.
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RESUMEN 
La Universidad Española se encuentra inmersa en cambios significativos y uno de ellos es acogida e inclusión 
del estudiante con diversidad funcional asociada a discapacidad que llega de los estudios de las etapas obligatorias. 
El reconocimiento de la flexibilidad y diversidad curricular en la legislación educativa universitaria supone una 
aceptación de la heterogeneidad existente entre el alumnado universitario y por ende del estudiante con discapacidad. 
Con la conformación de esta RED hemos asumido el reto un grupo de profesores y profesoras con experiencia docente 
e investigadora en dicha temática, para analizar en nuestro contexto universitario la a tención que se está realizando 
con este alumnado. Tras una revisión de la literatura sobre la discapacidad en la universidad, para conocer las medidas 
y actuaciones que desde el profesorado universitario se están llevando a cabo, se ha llevado a cabo un estudio sobre las 
dificultades percibidas del profesorado participante en el estudiante con discapacidad mediante el cuestionario ADU 
(Lledó, 2015). Los resultados obtenidos y ante la normativa legislativa actual de la Universidad de Alicante, se justifica la 
necesidad de formación específica en nuevas herramientas metodológicas para el profesorado para posibilitar la inclusión 
plena del alumnado con discapacidad en el contexto universitario.
 
Palabras clave: diversidad funcional, discapacidad, inclusión educativa, formación, metodologías.
1. INTRODUCCIÓN 
Una vez constituida la RED “Medidas de atención a la diversidad funcional en la universidad: 
Orientaciones y Propuestas” se procedió a la revisión de la literatura sobre experiencias en discapacidad 
en el contexto universitario y fuera del mismo (Arnaiz, 1996; Ainscow, 2001; Booth y Ainscow, 
2002; Arnaiz, 2003; Ainscow y Howes, 2008; Vlachou, Didaskalou y Voudouri, 2009; Forteza, 2003; 
Lledó, 2007; Lledó, 2008; León  y González, 2009; Lledó, 2009; Lledó y Arnaiz, 2010; Fernández 
Batanero e Ibáñez, 2011; Lledó, Perandones y Sánchez, 2011; Alcantud, Guarinos y Roig, 2011; 
Lledó, Perandones y Marín, 2011; Lledó, Perandones, Blasco y Roig,  2013; Lledó, 2013; Lledó, 
2015) para tomar como referencia los resultados alcanzados y trasladarlos al contexto universitario.
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Asimismo, se realizó un análisis de la normativa legislativa universitaria para extraer las 
medidas que se han legislado para la atención educativa del alumnado con discapacidad que accede al 
ámbito universitario como Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril (LOMLOU) que realiza una apuesta 
por garantizar la igualdad de oportunidades de las personas con discapacidad así como la Ley 51/2003, 
de 2 de diciembre, de igualdad de oportunidades, no discriminación y accesibilidad universal de las 
personas con discapacidad y en sus disposiciones de desarrollo” (disposición adicional vigésima 
cuarta, 4) estableciendo que los entornos universitarios deberán ser accesibles de acuerdo con las 
condiciones y en los plazos establecidos por esta normativa. 
También se analizó el procedimiento de adaptación curricular para el estudiante universitario 
con discapacidad (24 de julio de 2015) que se ha regulado en la Universidad de Alicante que establece 
la medida de la adaptación curricular como  “la estrategia educativa que permite al alumnado su acceso 
y promoción al currículum ordinario al tiempo que garantiza la adquisición de las competencias 
profesionales y los contenidos académicos que establecen los títulos universitarios y que habilitan 
para el ejercicio profesional” (preámbulo). Por consiguiente se regula una medida de actuación 
dirigida a “estudiantes que acrediten un grado de discapacidad física, sensorial o psíquica, igual o 
superior al 33%” (art.2). Ello va a provocar un cambio importante en las metodologías docentes para 
dar una respuesta de calidad a dicho alumnado.
2. OBJETIVOS 
La inclusión del alumnado en situación de diversidad funcional asociada a discapacidad es 
un reto que están asumiendo las universidades españolas. Con esta RED queremos contribuir a hacer 
realidad este reto y a mejorar la participación del estudiante con discapacidad en el ámbito universitario. 
El objetivo de este trabajo es realizar un estudio de las medidas de atención a la diversidad en el 
ámbito universitario. Se plantean los siguientes objetivos: 
- Analizar las experiencias e investigaciones realizadas en la temática de la diversidad funcional 
asociada a discapacidad.
- Analizar las medidas de atención a la diversidad en la legislación educativa universitaria. 
- Conocer las percepciones del profesorado universitario con relación al estudiante con 
discapacidad.
- Realizar unas orientaciones y propuestas de actuación en función de la discapacidad.
3. MÉTODO 
La metodología utilizada en esta parte del estudio ha sido cuantitativa mediante un diseño 
descriptivo y transversal utilizando para ello la técnica de encuesta mediante cuestionario.
Contexto
El estudio se ha realizado en la Universidad de Alicante de la que forman parte los participan-
tes de la RED.
Participantes
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La muestra se ha conformado con un total de 303 profesores de las distintas categorías profe-
sionales, áreas de conocimiento y facultades de la Universidad de Alicante.
Instrumento 
Se ha utilizado como instrumento de recogida de información el cuestionario, diseñado por un 
miembro de la RED, ADU (Alumnado con Discapacidad en la Universidad) (Lledó, 2015) validado 
con la técnica de “Panel de expertos” con un índice de fiabilidad de consistencia interna de 0,89.
4. RESULTADOS 
Los resultados del trabajo colaborativo en la RED se presentan en función de los objetivos 
planteados:
- Analizar las experiencias e investigaciones realizadas en la temática de la diversidad funcional 
asociada a discapacidad.
- Analizar las medidas de atención a la diversidad en la legislación educativa universitaria. 
Los resultados obtenidos en la primera parte de la RED muestran una revisión de la literatura 
extensa sobre la atención de la discapacidad desde el contexto no universitario como universitario. 
- Conocer las percepciones del profesorado universitario con relación al estudiante con 
discapacidad.
Los resultados muestran la falta de formación del profesorado universitario sobre atención y 
necesidades del alumnado con discapacidad por lo que será necesario tener en cuenta la necesidad de 
abordar dicha acción formativa si se quiere dar respuesta a dicho alumnado.
- Realizar unas orientaciones y propuestas de actuación en función de la discapacidad.
Apostamos por una propuesta de diseños curriculares abiertos y flexibles con posibles 
adaptaciones y ajustes; diversidad de acceso de sistemas de comunicación; adaptaciones curriculares; 
materiales adaptados e inclusión de TIC y modalidades de evaluación diversificados.
5. CONCLUSIONES 
El trabajo realizado en esta RED ha sido muy necesario para seguir avanzando en el tema de 
la discapacidad en la universidad y no es un trabajo finalizado sino que tendrá su continuidad de apli-
cación práctica en el próximo curso.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Gonzalo Lorenzo Lledó Coordinador. Ha planificado todas las tareas de la 
RED.
Asunción Lledó Carreres Participación en las tareas de la RED.
Graciela Arráez Vera; Participación en las tareas de la RED.
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Alejandro Lorenzo Lledó Participación en las tareas de la RED.
Carolina Gonzálvez Maciá Colaboración en tareas puntuales.
Marcos Gómez Puerta Colaboración en tareas puntuales.
Mª José Bueno Vargas Colaboración en tareas puntuales.
Mª Ángeles Valero Peñataro Colaboración en tareas puntuales.
Antonio García Teruel Colaboración en tareas puntuales.
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RESUMEN
Los alumnos que realizan trabajos de investigación de Fin de Grado (TFG), Fin de Máster (TFM) o Doctorado en el 
área de Química Analítica muestran dificultades para trabajar en el laboratorio de forma eficiente, sistemática y autónoma. 
Se ha planteado la necesidad de limitar las dificultades que a nivel de formación previa presentan estos alumnos. Para 
ello se ha realizado una encuesta relacionada con conocimientos básicos para el desarrollo de su trabajo de investigación 
y posteriormente se han desarrollado materiales docentes específicos para que los alumnos adquieran las competencias 
básicas en el área de conocimiento para su futuro desarrollo profesional. Los materiales docentes quedan enmarcados 
en varias temáticas de interés para los alumnos en conocimientos básicos sobre el manejo de equipos instrumentales de 
análisis térmico, espectroscopía atómica y molecular y cromatografía. Asimismo se establecen conceptos básicos sobre 
normas de seguridad en el laboratorio y gestión de residuos, así como utilización de equipamiento básico de laboratorio y 
su calibración. Se desarrollan vídeo-tutoriales sobre las principales técnicas instrumentales que los estudiantes deben ser 
capaces de utilizar de forma autónoma y sin necesidad de supervisión directa que son validados ante supuestos prácticos 
que los estudiantes afrontan sin supervisión directa.
Palabras clave.
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1. INTRODUCCIÓN
En el marco trazado por la puesta en marcha del Plan de Estudios del nuevo Grado en Química 
en la Universidad de Alicante, lo cual tuvo lugar en el curso 2010/2011, se debe tomar en consideración 
la posibilidad de que los estudiantes, una vez llegados a cuarto curso del grado, decidan realizar su 
Trabajo Fin de Grado (TFG) (código 26499 en el Plan de Estudios de la titulación, con un total de 
18 créditos ECTS), en el área de Química Analítica. Sin embargo, al igual que sucede en aquellas 
asignaturas que implican una alta carga experimental y que tienen relación con conceptos básicos de 
dicha especialidad, la mayoría del alumnado no posee los conocimientos necesarios en los conceptos 
básicos, los cuales no han formado parte del bagaje previo que buena parte del alumnado toma 
como punto de partida en su formación en la Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato, así 
como durante las asignaturas previas cubiertas en el Grado. En muchas ocasiones se hace necesario 
introducir por parte del profesorado tutor de los TFG algunos conceptos básicos, que no forman parte 
de modo explícito de los conocimientos que deberían impartirse en esta asignatura y que ya deberían 
haber sido asumidos por el alumnado en sus estudios anteriores.
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Si se toman en consideración los descriptores de la propia asignatura de TFG en el Grado en 
Química se indica que es una materia transversal cuyo desarrollo irá asociado a una de las áreas de 
conocimiento relacionadas con las distintas disciplinas que conforman el plan de estudios. Así, el TFG 
será un trabajo original, autónomo y personal cuya elaboración podrá ser individual o coordinada y 
cada estudiante realizará bajo la orientación de una tutora o tutor, que permitirá mostrar de forma 
integrada los contenidos formativos y las competencias adquiridas asociadas al título. De esta forma 
aquellos alumnos/as que deciden llevar a cabo su TFG en el área de Química deben asumir que 
les puede llevar a un esfuerzo extra el entendimiento de los conceptos necesarios para que puedan 
aprovechar al máximo el trabajo experimental a realizar. Situaciones similares se dan en estudiantes 
de Máster en Ciencias Experimentales dependientes de la Facultad de Ciencias de la UA.
Por todo ello, la utilización de sistemas de enseñanza-aprendizaje autónomos basados en el 
uso de vídeos tutoriales que puedan ser consultados por el alumnado en todo momento vía Internet o 
incluso redes sociales permite que las herramientas de la Web 2.0 pueden ser aprovechadas con una 
ventaja competitiva para trabajar en forma colaborativa, ya que son plataformas gratuitas y accesibles, 
que favorecen la motivación y el interés de los estudiantes al momento de buscar estrategias que 
beneficien su aprendizaje (Kimmons & Veletsianos, 2014), (De la Hoz et al., 2015), (Douglas, 2015).
A pesar de que en muchas universidades se han propuesto una buena cantidad de trabajos 
e ideas para el uso de estos sistemas de vídeo tutoriales en diversos aspectos de las enseñanzas 
universitarias (Mendiguren et al, 2012; Meso-Ayerdi et al, 2014), no se tiene constancia hasta el 
momento de que se hayan empleado en la introducción de los conceptos básicos para el desarrollo 
de los TFG y TFM en el área de la Química Analítica, por lo que se espera que el presente proyecto 
contribuya a la puesta en marcha de esta posibilidad, que debería representar una mejora importante 
en el rendimiento académico y, lo que es más importante, en la comprensión por parte del alumnado 
de los procesos desarrollados durante la realización de sus trabajos experimentales en laboratorio.
2. OBJETIVOS
El objetivo de la presente red de investigación, que se enmarca en la posibilidad de utilización 
de herramientas audiovisuales para el aprendizaje autónomo y eficiente, se enfoca hacia la generación 
de dichos materiales, que podrán ser compartidos en red por el alumnado lo que permitirá la adquisición 
de competencias que serán potenciadas por el profesorado tutor y la creación de una masa crítica 
de investigadores noveles que serán capaces de potenciar otras competencias relacionadas con el 
liderazgo y la posibilidad de formación de nuevas generaciones de estudiantes en estas materias u 
otras relacionadas.
3. MÉTODO
La metodología seguida en el presente trabajo de investigación se ha centrado en la realización 
de encuestas con preguntas relacionadas con conocimientos básicos para el desarrollo de los trabajos 
de investigación conducentes a las asignaturas TFG en el Grado en Química y TFM en Másteres 
oficiales relacionados con el área de conocimiento en Química Analítica. Asimismo se ha planteado 
una relación de posibles materiales docentes específicos con el fin de que el alumnado indique sus 
necesidades o intereses que les puedan ayudar a su futuro desarrollo profesional. La encuesta ha 
sido distribuida y completada por aquellos estudiantes que se encuentran matriculados en estos 
estudios en el Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología de la UA, en concreto 9 
alumnos de doctorado que están cursando su tesis doctoral en diferentes grupos de investigación del 
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Departamento; 3 alumnos que realizan su TFG y 3 alumnos que realizan el TFM.
De forma simultánea se han elaborado materiales docentes, como vídeo-tutoriales sobre 
las principales técnicas instrumentales que los estudiantes deben ser capaces de utilizar de forma 
autónoma y sin necesidad de supervisión directa. Con el fin de validar la implementación de estos 
vídeo-tutoriales en la práctica, los estudiantes deben hacer uso de los materiales desarrollados ante un 
supuesto práctico sin la ayuda de ningún mentor.
4. RESULTADOS
La encuesta fue finalmente respondida por 15 personas: (TFG) 3; TFM 3, doctorado 9. Tras el 
análisis de los resultados obtenidos en dicha encuesta se pudieron detectar las siguientes necesidades 
formativas en el alumnado:
Necesidades formativas de alumnos de TFG: Los alumnos de TFG mostraron las mayores 
necesidades formativas en el manejo de equipos de análisis térmico y editores de referencia ya que 
han sido las áreas en las que indican que poseen un nivel básico de conocimientos.
Necesidades formativas de alumnos de TFM: Los alumnos de TFM mostraron necesidades 
formativas en el manejo de equipos de análisis térmico, análisis estadístico de datos y manejo de 
técnicas cromatográficas
Necesidades formativas de alumnos de Doctorado: Los alumnos de Doctorado, al igual que en 
el caso de los alumnos de TFM, mostraron necesidades formativas en el manejo de equipos de análisis 
térmico, análisis estadístico de datos y manejo de técnicas cromatográficas.
A partir de dichos resultados se prepararon una serie de vídeos-tutoriales sobre técnicas 
instrumentales.
Análisis termogravimétrico (TGA). Este tutorial ha sido elaborado por usuarios expertos en esta técnica 
analítica, tiene una duración de 11 minutos y explica en 5 pasos la realización de un ensayo y la obtención de 
los datos del análisis. Como ejemplo se muestran las imágenes de la figura 1.
Figura 1. Secuencia de imágenes de la primera etapa de puesta en marcha del equipo
Calorimetría diferencial de barrido (DSC)
El presente tutorial, elaborado por usuarios expertos en la técnica analítica, tiene una duración 
de 20 minutos y explica en 9 pasos la preparación y análisis de una muestra mediante esta técnica 
analítica (Figura 2).
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Figura 2. Captura de pantalla del editor de vídeos Camtasia 9 utilizado para la preparación del tutorial DSC.
Cromatografía de gases con detector de ionización de llama (GC-FID)
El presente tutorial, elaborado por usuarios expertos en la técnica analítica, tiene una duración 
de 15 minutos y explica en 6 pasos la preparación y análisis de una muestra mediante esta técnica 
analítica (Figura 3). 
Figura 3. Editor de vídeos Camtasia 9 utilizado para la elaboración del tutorial GC-FID.
5. CONCLUSIONES
Como conclusión final en el contexto en el que se mueve el presente trabajo de investigación, 
la propuesta de creación de nuevas herramientas de aprendizaje en el campo de la Química Analítica 
nos permite confiar en que el alumnado pueda aumentar su rendimiento, al poder asimilar de forma 
clara y adecuada muchos de los conceptos en este campo, necesarios en último término de su trabajo 
a realizar en laboratorio. Por ello, desde esta Red se ha desarrollado el convencimiento de que todos 
los participantes en el proceso enseñanza-aprendizaje deben hacer un esfuerzo siendo conscientes de 
que las actividades de enseñanza que realiza el profesorado están inevitablemente unidas a los procesos de 
aprendizaje que, siguiendo sus indicaciones, realiza el alumnado.
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RESUMEN (ABSTRACT)
Los sistemas educativos de las sociedades occidentales están en un proceso de transformación para acoplarse a los nuevos 
retos derivados de una sociedad globalizada, entre los que se encuentra la calidad. En este contexto diversas investiga-
ciones han indicado que la formación inicial es uno de los factores que influyen de una manera directa en ésta. Así, el 
presente estudio tiene como objetivos averiguar las expectativas sobre la profesión docente de los estudiantes de Magis-
terio en Educación Primaria, mención en Educación Musical, y cuáles son sus necesidades formativas. Los resultados 
obtenidos muestran su concepción que la tarea docente es poliédrica, compleja y que requiere una amplia formación no 
sólo a nivel teórica sino práctica, para conseguir un profesional adaptativo y reflexivo. También, muestra la necesidad de 
conseguir una formación sólida a nivel musical y pedagógico. Por último, refleja cómo la edad y los conocimientos musi-
cales previos al ingreso a la universidad influyen en algunos de los aspectos analizados. El instrumento utilizado ha sido 
el cuestionario de Serrano (2013) sobre “Creencias profesionales y necesidades de formación inicial” y se han tratado los 
datos con la aplicación informática SPSS.
Palabras clave: Música, Educación Primaria, formación inicial, expectativas formativas.
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1. INTRODUCCIÓN 
 Nuestras sociedades están viviendo unos procesos de transformación extraordinarios en las 
últimas décadas derivados de la globalización (Hernández Amorós, Carrasco Embuena, Chiaramello 
Borrajo, & López Gallardo, 2013). Tal hecho ha planteado unos contextos de cambio, donde se de-
manda una competitividad laboral y una economía dinámica y sostenible, que garantice una cohesión 
social. Ante estos retos muchos países occidentales, entre los que se encuentran los integrantes de la 
Unión Europea, han respondido con diversos procesos de reformas educativas en todos los niveles 
educativos, buscando una formación de calidad (Europeas, 2002; Hargreaves & Shirley, 2009; Mir 
Pozo & Ferrer Ribot, 2014; Tiana, 2013).
 En este entorno, la formación inicial del profesorado se ha convertido en uno de los temas que 
centra más la atención a nivel internacional en investigación educativa por sus variadas metodologías 
y visiones (Darling-Hammond, Chung, & Frelow, 2002; Hernández & Carrasco, 2012; Serrano Ro-
dríguez & Pontes Pedrajas, 2015). Ésta tiene como función la de preparar a los futuros maestros en las 
competencias didácticas y pedagógicas para poder impartir la docencia en primaria, desde una pers-
pectiva reflexiva, crítica y adaptativa al medio social donde realicen su acción docente (Imbernón, 
2012; Marcelo García, 2009; Sales Ciges, 2006). Además, constituye una de las fases fundamentales 
en la construcción de la identidad profesional (Lortie, 1975), que ha de desarrollarse a lo largo de 
su vida profesional junto a un compromiso de reciclaje formativo para mejorar su práctica docente 
(Imbernón, 2012; Núñez Rojas, Arévalo Vera, & Ávalos Davidson, 2012; Serrano Rodríguez, 2013). 
En esta línea, numerosos estudios muestran cómo esta preparación inicial es uno de los elementos 
que más influencia tienen en la calidad de los sistemas educativos (Cochran-Smith & Fries, 2005; 
Darling-Hammond, 2001; McKenzie, Santiago, Sliwka, & Hiroyuki, 2005; Rosales López, 2012).
 La introducción de la música en la Educación Primaria en España no hizo su aparición hasta 
la década de los años 70 con la llamada “Expresión Dinámica”, establecida por la Ley General de 
Educación  (España, 1970). Ésta, como ya se vislumbra con su nombre, tuvo muy poca influencia y 
cayó en el olvido por la disparidad de materias englobadas y la poca o nula formación de los maestros 
(Pascual Mejía, 2002), conclusión que se extrae de la mínima presencia en los planes de magisterio de 
las especialidades de la época, entre las que no se encuentra la música (López de la Calle Sampedro, 
2012). Años más tarde con la implantación de la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo 
(España, 1990), la música aparece dentro del Área de Educación Artística, describiendo en su arti-
culado que debía ser impartida por un maestro especialista en la materia. Este hecho provocó que 
los centros universitarios establecieran un itinerario formativo específico para cubrir esta necesidad 
emanada de la disposición legal.
 Con posterioridad, la Ley Orgánica de Educación (España, 2006) mantuvo la cualificación 
profesional del profesorado, pero establece que se realizara una consulta previa a las comunidades 
autónomas que tuvieran transferidas las competencias. Ésta supuso un primer eslabón para ir adap-
tando la formación universitaria al Espacio Europeo de Educación Superior –EEES-, al equiparar las 
titulaciones de maestro de Infantil y Primaria con los nuevos títulos de grado y exigir esta preparación 
para poder ejercer la docencia en estas etapas. Luego el Real Decreto 1393/2007 (España, 2007) llevó 
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a cabo la reforma de los títulos universitarios, y el de Magisterio, al ser una actividad regulada, nece-
sitó además de diversas resoluciones y órdenes  que debía cumplir y cómo serían verificadas por las 
agencias de acreditación (Tiana, 2013). Todo ello condujo a dos titulaciones independientes –Infantil 
y Primaria- con una duración de 240 ects, en la que se suprimían las especialidades del año 1991 y 
aparecían las menciones, con una carga temporal entre 30 y 60 ects, para atender las enseñanzas que 
requieren conocimientos y competencias más específicas. Así cada centro universitario podía impar-
tirlas de acuerdo a su conveniencia y demanda del alumnado.
 Cuando se trata la producción bibliográfica española al respecto, al contrario de lo que se 
podría pensar, se observa que no ha sido una temática prioritaria para los investigadores (Ariza & 
Quevedo Blasco, 2012), primando la relacionada con el profesorado de Primaria sobre el de la Secun-
daria (Serrano Rodríguez, 2013; Serrano Rodríguez & Pontes Pedrajas, 2015). Los trabajos hallados 
están vinculados con los cambios que ha conllevado el EEES en la titulación (Cózar Gutiérrez & 
Roblizo Colmenero, 2009; Tiana, 2013; Valverde Berrocoso, 2015), las motivaciones del alumnado 
para elegir estos estudios (Colén Riau, Castro González, & Pérez Cabrera, 2015; Sánchez de Horcajo 
& Veganzones Rueda, 1998), la formación en competencias (Gairín Sallan, 2011) y la necesidad de 
preparar a los estudiantes para dar respuestas a la necesidades de la sociedad (Camacho González & 
Padrón Hernández, 2006; Hernández Amorós et al., 2013; Madrid, 2002; Marcelo García, 2009). 
 Con respecto a los artículos que tratan la formación del profesorado especialista en música, 
se constata una existencia muy limitada, como la descripción de su preparación en Primaria (Botella 
Nicolás, 2013), la enseñanza de la música en Infantil (López de la Calle Sampedro, 2012) o las ne-
cesidades y expectativas de los estudiantes del máster de Educación Secundaria  en la especialidad 
(Esteve Faubel, Molina Valero, Esteve Faubel, Botella Quirant, & Faya Alonso, 2016).
Los objetivos de la presente investigación son averiguar las expectativas sobre la profesión do-
cente de los estudiantes de la mención de Música del grado de Magisterio en Educación Primaria 
y cuáles son sus necesidades formativas más destacadas. Las hipótesis que se plantean son: a) Los 
estudiantes consideran la profesión de maestro de música como una tarea compleja, que se puede 
enseñar y mejorar con una adecuada formación; y b) Los discentes consideran importante recibir una 
formación integral y no sólo centrada en aspectos específicos a nivel musical; y c) En determinados 
aspectos la edad y los conocimientos previos del alumnado influyen en su percepción de las necesi-
dades y expectativas profesionales.
2. MÉTODO 
 El plan de estudios de la mención de música en el grado de Magisterio de Primaria, en la Uni-
versidad de Alicante, contiene un total de seis asignaturas de la especialidad, cuatro optativas de seis 
créditos en el tercer curso -Educación rítmica y movimiento; Educación vocal y auditiva; La audición 
como elemento educativo, Historia de la Música, Patrimonio Musical y Folklore; y, Educación Musi-
cal y su didáctica-, una obligatoria de 12 ects –Prácticum III- y el Trabajo de Fin de Grado con 6 ects 
en cuarto curso. Lo que hace un total de 42 ects, a los que se debe sumar los 6 ects de una materia 
obligatoria que todo el alumnado cursa en segundo, de manera independiente a la mención elegida, 
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que tiene por nombre Música en la Educación Primaria. 
 Los discentes que han participado en este trabajo han sido un total de 21, que estaban cursan-
do las asignaturas de tercer curso antes comentadas. La población de estudio resulta reducida, pero 
eran la totalidad del alumnado que realiza la mención durante este curso en este centro de educación 
superior.
 El instrumento utilizado ha sido una adaptación del “Cuestionario sobre creencias profesio-
nales y necesidades de formación inicial” diseñado por Serrano (2013). Éste está estructurado en tres 
bloques diferenciados, siendo el primero un conjunto de preguntas para determinar las características 
descriptivas de la muestra, el segundo y el tercero constan de una serie de enunciados para averiguar 
las diversas creencias sobre la profesión de maestro de música y las necesidades que perciben en 
su formación inicial. Éstos últimos debían de ser valorados en una escala Likert -siendo 1=nada de 
acuerdo hasta 5=totalmente de acuerdo-. Fue contestado durante una sesión de la asignatura Educa-
ción rítmica y movimiento el día 27 de marzo de 2017 a través del Campus Virtual, este medio garan-
tizó el anonimato y la no duplicidad de las respuestas.
 Una vez recogidas las respuestas se introdujeron dentro de la aplicación estadística SPSS con 
licencia de la universidad, y se aplicaron procedimientos descriptivos, alfa de Cronbach,  r de Pearson 
y ANOVA.
3. RESULTADOS 
La muestra analizada –tabla 1- presentaba un predominio del sexo femenino -61.9%- sobre 
el masculino -38.1%-, y del segmento de edad comprendida entre los 20-23 años -71,4%-, en la que 
habían elegido, de forma casi abrumadora, como primera opción el grado de Magisterio de Primaria 
-95,2%- y no habían cursado ningún estudio universitario anteriormente. También reflejan que en 
su mayoría parten de unos estudios musicales de origen amateur, como los de sociedades o escuelas 
privadas de música -52,4%-.
Tabla 1. Características del alumnado participante
Frecuencia Porcentaje Total
Sexo Mujer 13 61,9
21
Hombre 8 38,1
Edad de los participantes
20 -23 años 15 71,4
21
24-27años 4 19,0
28-31 años 1 4,8
+31 años 1 4,8
Opción en la elección de 
estudios universitarios
Primera opción 20 95,2
21
Segunda opción 1 4,8




Bandas-escuelas de música-clases parti-
culares
11 52,4
Conservatorio grado medio 4 19,0
 Para garantizar la fiabilidad del cuestionario se realizó un análisis de los bloques de enuncia-
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dos del cuestionario por separado y por último de su totalidad –tabla 2-, alcanzando en todos los casos 
una puntuación superior o igual a 0.70 que es el límite que se suele adoptar para su consideración 
(Thorndike, 1989).
Tabla 2. Valores de los coeficientes de fiabilidad de los bloques de enunciados.
Bloques del cuestionario Alfa de Cronbach Nº de elementos
Ideas sobre la profesión docente 0.700 14
Necesidades formativas para la 
docencia
0.885 25
Totalidad del cuestionario 0.854 39
 Al analizar las frecuencias de respuesta del bloque que trata las ideas sobre la concepción 
docente –tabla 4-, se observa que la mayor parte de los enunciados superan la puntuación de 3 sobre 
5, destacando  “La profesión de maestro de música se puede aprender y mejorar con la formación 
teórica y práctica en música” con 4,29, “Para ser maestro de música lo que importa es tener un am-
plio conocimiento de los contenidos musicales y enseñarlos con claridad” con 4,05,  y “Antes de 
ser maestro de música es necesario adquirir conocimientos profundos de psicología, pedagogía y 
didáctica específica”, “Para motivar a los alumnos por el aprendizaje musical es necesario adquirir 
ciertas destrezas propias del maestro de música” con 4. En cambio, muestran una escala valoración 
“El maestro de música es sobre todo un especialista en su materia y esa formación sólo se adquiere 
en el conservatorio” con 1,71, y “Cualquier graduado universitario o titulado superior puede adquirir 
en un curso de postgrado la formación docente en música necesaria para enseñar bien esta materia y 
realizar el resto de funciones educativas que se demandan en la enseñanza primaria actual” con 2,1.
Tabla 3. Descripción de las medias del bloque “Ideas sobre la profesión docente”.
Media Desv. Var.
1. Para ser maestro de música lo que importa es tener un amplio conoci-
miento de los contenidos musicales y enseñarlos con claridad.
4,05 ,669 ,448
2. La profesión de maestro de música se puede aprender y mejorar con la 
formación teórica y práctica en música.
4,29 ,717 ,514
3. Antes de ser maestro de música es necesario adquirir conocimientos 
profundos de psicología, pedagogía y didáctica específica.
4,00 1,000 1,000
4. Aspectos como la autoridad con la capacidad de dirigir al alumnado no 
se aprenden en la titulación de Magisterio.
3,57 1,076 1,157
5. La principal misión de la formación recibida en la mención es desarro-
llar la capacidad de interesar a los alumnos por el aprendizaje musical.
3,62 ,740 ,548
6. El maestro de música es sobre todo un especialista en su materia y esa 
formación sólo se adquiere en el conservatorio.
1,71 ,902 ,814
7. Para motivar a los alumnos por el aprendizaje musical es necesario 
adquirir ciertas destrezas propias del maestro de música.
4,00 ,894 ,800
8. Los mejores maestros de música son personas con cualidades innatas 
para comunicación y la docencia.
3,05 ,805 ,648
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9. La formación debe centrarse en aprender a programar la docencia y 
dominar las técnicas de comunicación en el aula.
3,33 ,796 ,633
10. La formación para el ejercicio de la docencia en música sólo se adquie-
re con la experiencia.
3,19 ,981 ,962
11. La formación de la mención debería ayudar a desarrollar la identidad 
profesional del maestro de música centrada en los problemas educati-
vos en la clase de música.
3,67 ,730 ,533
12. La principal cualidad del maestro de música es la vocación docente, 
pero no se consigue con la mención.
3,62 1,161 1,348
13. No resulta fácil ser maestro de música en la actualidad, sobre todo si 
te has formado previamente pensando en ejercer como maestro gene-
ralista.
3,38 ,805 ,648
14. Cualquier graduado universitario o titulado superior puede adquirir en 
un curso de postgrado la formación docente en música necesaria para 
enseñar bien esta materia y realizar el resto de funciones educativas que 
se demandan en la enseñanza primaria actual.
2,10 1,044 1,090
 En el segundo bloque de enunciados del cuestionario, el referido a las necesidades formativas 
para la docencia, todos los ítems superan la puntuación media de 3. Aunque despuntan unos cuantos 
con una valoración superior al 4, como son: “Técnicas de motivación del alumnado” -4,62-; “Diseño 
de actividades de aprendizaje musical.”- 4,57-; “Atención a la diversidad y a las necesidades edu-
cativas especiales” -4,52-; “Programación educativa y diseño del currículum de Educación Artística 
centrado en la música. Elaboración de unidades didácticas” -4,48-; “Organización y estructura del sis-
tema educativo”, “Normativa y legislación educativa” –ambas con 4,33-, “Técnicas de dinámica de 
grupos y resolución de conflictos”, “Aplicaciones educativas de las Nuevas Tecnologías aplicadas al 
aprendizaje musical” -4,19-; “Funcionamiento de un centro de primaria”, “Técnicas e instrumentos 
de evaluación del aprendizaje musical” –4,05-; y, “Superación de situaciones de stress profesional”.
Tabla 4. Descripción de las medias del bloque “Necesidades formativas para la docencia”
Media Desv. Var.
1. Organización y estructura del sistema educativo. 4,33 ,856 ,733
2. Funcionamiento de un centro de primaria. 4,05 ,384 ,148
3. Normativa y legislación educativa. 4,33 ,658 ,433
4. Programación educativa y diseño del currículum de Educación Artística centrado 
en la música. Elaboración de unidades didácticas.
4,48 ,602 ,362
5. Técnicas y recursos de comunicación oral. 3,95 ,669 ,448
6. Metodología y estrategias de enseñanza musical. 3,86 ,793 ,629
7. Diseño de actividades de aprendizaje musical. 4,57 ,507 ,257
8. Técnicas de motivación del alumnado. 4,62 ,590 ,348
9. Aplicaciones educativas de las Nuevas Tecnologías aplicadas al aprendizaje mu-
sical.
4,19 ,750 ,562
10. Uso didáctico de esquemas y mapas conceptuales. 3,48 1,030 1,062
11. Técnicas e instrumentos de evaluación del aprendizaje musical. 4,05 ,669 ,448
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12. Características de los procesos de aprendizaje musical. 3,71 ,784 ,614
13. Desarrollo intelectual y cognitivo del alumnado. 4,05 ,740 ,548
14. Psicología de la infancia y pre-adolescencia. 3,81 ,814 ,662
15. Atención a la diversidad y a las necesidades educativas especiales. 4,52 ,602 ,362
16. Pedagogía para convivencia en el centro y en el aula. 3,67 ,730 ,533
17. Lenguaje Musical. 3,62 ,865 ,748
18. Interpretación musical con instrumentos escolares. 3,62 ,590 ,348
19. Educación rítmica y movimiento. 3,71 ,717 ,514
20. Orientación educativa y acción tutorial. 3,81 ,873 ,762
21. Historia de la Música y patrimonio musical. 3,57 ,811 ,657
22. Educación vocal y auditiva. 3,76 ,768 ,590
23. Técnicas de dinámica de grupos y resolución de conflictos. 4,19 ,750 ,562
24. Superación de situaciones de stress profesional. 4,00 ,949 ,900
25. Temas educativos transversales (valores humanos, salud y desarrollo, ed. am-
biental,...)
3,14 ,478 ,229
 Cuando se tratan los enunciados con relación a la edad no se puede proceder a realizar prue-
bas post-hoc con ANOVA para poder establecer una comparación de medias, ya que dos grupos sólo 
tienen una persona. Por ello, para poder extraer información se realizan correlaciones bivariadas entre 
cada uno de los ítems de los bloques y este factor. En este proceso se obtienen datos significativos en 
determinados enunciados, como “La formación de la mención debería ayudar a desarrollar la identi-
dad profesional del maestro de música centrada en los problemas educativos en la clase de música”, 
“Orientación educativa y acción tutorial” y “Superación de situaciones de stress profesional”. En 
ellas se muestra cómo a mayor edad los encuestados reflejan una menor valoración de estos.
Tabla 5. Correlaciones bivariadas con enunciados que muestran significación
Edad de los 
participantes
La formación de la mención debería ayudar a desarrollar la identidad pro-

















*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).
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 Si se lleva a término una comparación de medias de todos los ítems, sólo aparecen resultados 
significativos –tabla 6- en los siguientes enunciados del bloque necesidades formativas con relación 
a los conocimientos musicales previos al ingreso a la titulación de grado de magisterio: “Lenguaje 
Musical” y “Metodología y estrategias de enseñanza musical. 
Tabla 6. Comparaciones de medias sobre determinados ítems del bloque necesidades formativas con respecto a 








Entre grupos 7,558 3 2,519 5,793 ,00
Dentro de grupos 7,394 17 ,435
Total 14,952 20
Metodología y estra-
tegias de enseñanza 
musical 
Entre grupos 3 1,867 4,554 ,00




 Los datos aportados en el presente trabajo reflejan que el alumnado de la mención considera 
que la tarea docente es compleja, poliédrica y que debe de abarcar no sólo los conocimientos espe-
cíficos de música y saber explicarlos con claridad, sino también tiene que tener inquietudes por ser 
competente y tener dominio de psicología, pedagogía, didáctica. Además, creen en la importancia de 
adquirir dotes en motivación y comunicación con el alumnado o en la resolución de conflictos. Éstas 
se pueden aprender y adquirir con la formación recibida, y han de desarrollarse a lo largo de su vida 
profesional si mantienen un compromiso formativo. 
 Por otro lado, se puede afirmar que destierran las afirmaciones de que cualquier titulado o 
persona puede ser maestro, sea la especialidad que sea. Al igual que el docente de música sea sobre 
todo músico y que su formación de forma única sea de conservatorio. 
 También, ha quedado expuesto cómo opinan que un buen maestro en educación musical nece-
sita una formación integral, no sólo a nivel musical sino en general, como puede ser la motivación del 
alumnado, la atención a la diversidad y necesidades educativas especiales, la programación educati-
va, aplicaciones TIC, entre otras, ya que en todos los ítems se ha obtenido una puntuación superior al 
3. Por tanto, se observa una necesidad de formación a nivel práctico y teórico para ejercer la profesión 
y estar preparado para los retos de un futuro cambiante al que se debe de adaptar.
Pero estas afirmaciones reciben ciertas matizaciones en determinados aspectos, como el hecho 
de que a medida que aumenta la edad, la percepción del alumno disminuye en la necesidad de forma-
ción en orientación educativa y acción tutorial,  superación de situaciones de stress o que la formación 
de la mención debe de ayudar a desarrollar la identidad profesional del maestro especialista centrada 
en problemas de la clase de música. Esto puede ser debido a la mayor experiencia de vida de este 
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segmento de la muestra.
Asimismo, se encuentran diferencias de medias significativas según la formación previa a ni-
vel musical en determinados ítems del bloque de las necesidades formativas. Éstas están relacionadas 
con el Lenguaje musical y la metodología y estrategias de enseñanza musical. Resulta lógico pensar 
que el alumnado que ha recibido una formación básica de lenguaje musical –Primaria y ESO- tenga 
una mayor necesidad de dominio de este código de comunicación abstracto.
Por tanto, pese a las limitaciones de población de la muestra, el presente trabajo reafirma lo 
expuesto en otros estudios sobre la importancia de dotar al profesorado de cualquier etapa de una for-
mación holística que combine aspectos teóricos y prácticos , orientados no sólo al ámbito académico 
sino también al desarrollo cívico, social y personal (Hernández & Carrasco, 2012). Todo ello conduce 
a pensar en la superación del modelo tradicional de profesor centrado en la transmisión de conoci-
mientos de una materia, por uno donde destaque una preparación y reflexión hacia una realidad plural 
y en continua evolución (Darling-Hammond, 2012; Darling-Hammond & Bransford, 2007). Y en el 
caso específico de la educación musical, la necesidad de una formación que combine la de maestro y 
la de músico (Esteve Faubel, Molina Valero, & López de Rego Fernández, 2007).
 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
José María Esteve Faubel
Coordinador de la red y comunicación con el 
ICE. Discusión y elección del tema a inves-
tigar. Elaboración, revisión y validación del 
cuestionario aplicado. Análisis de los datos con 
el programa SPSS. Puesta en común de los re-
sultados. Lectura, discusión y aprobación de la 
memoria por la red.
Miguel Ángel Molina Valero
Discusión y elección del tema a investigar. Ela-
boración y revisión del cuestionario aplicado. 
Recogida de los datos y análisis con la aplica-
ción SPSS. Puesta en común de los resultados. 
Redacción de la memoria. Lectura, discusión y 
aprobación de la memoria por la red.
María Teresa Botella Quirant
Discusión y elección del tema a investigar. Re-
visión de la redacción y validación del cuestio-
nario. Aplicación del cuestionario. Búsqueda 
de marco conceptual. Puesta en común de los 
resultados. Redacción de la memoria. Lectura, 
discusión y aprobación de la memoria por la 
red.
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Úrsula Faya Alonso
Discusión y elección del tema a investigar. Re-
visión de la redacción y validación del cuestio-
nario. Búsqueda de marco conceptual. Puesta 
en común de los resultados. Redacción de la 
memoria. Lectura, discusión y aprobación de 
la memoria por la red
Rosa Pilar Esteve Faubel
Discusión y elección del tema a investigar. Re-
visión de la redacción y validación del cuestio-
nario aplicado. Búsqueda de marco conceptual. 
Puesta en común de los resultados. Redacción 
de la memoria. Lectura, discusión y aprobación 
de la memoria por la red.
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Esta red es la evolución de un proyecto en el que llevamos trabajando de manera continuada desde 2012. Tal y como 
dice el título, pretendemos elaborar un libro de texto SIN contenidos teóricos. La idea parte de un congreso iberoamericano 
de docencia de la Farmacología que se desarrolló a finales de 2011. En ese congreso trabajamos el Aprendizaje Basado 
en Problemas (ABP) y comentamos lo interesante que sería poseer y compartir problemas para poder trabajar en el aula 
cualquier tema de los habituales en los programas de Farmacología de cualquier titulación. Desde ese año nos pusimos 
a trabajar en ello. La primera red buscaba obtener una colección de problemas sobre farmacología y alteraciones del 
comportamiento. De ella salió una colección de 14 problemas y los experimentamos con nuestros estudiantes. Red a red 
el proyecto ha crecido, publicamos un librito bajo licencia Cretive Commons, después hicimos más y más problemas y en 
este momento ya tenemos listo para publicar nuestro primer libro con al menos un problema de cada grupo terapéutico de 
la clasificación anatómica de los fármacos (ATC). La idea es continuar y ampliar el proyecto en sucesivas redes.
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Palabras clave: ABP, TAC, Cooperación internacional. 
1. INTRODUCCIÓN 
El Aprendizaje basado en Problemas (ABP) ya no es ninguna novedad en el contexto de la 
enseñanza universitaria. Hace años que se está trabajando con él, pero sin embargo sigue siendo una 
tarea que podría calificarse como “artesanía didáctica” puesto que pocos son los manuales en los que 
se proponen problemas para el uso docente. Los problemas que hemos encontrado publicados, rara 
vez son específicos de un tema concreto de Farmacología o de un grupo terapéutico concreto. Así pues, 
el profesorado tiene que convertirse en narrador de historias (1) que sirvan para que los estudiantes 
puedan auto-aprender Farmacología, y (2) que enseñen a aprender a aprender de forma autónoma. 
El objetivo de aprender a aprender de forma autónoma es uno de los objetivos transversales más 
deseados por cualquier docente y la mejor enseñanza que un profesor puede dejar a sus estudiantes. 
2. OBJETIVOS 
Al inicio de esta red teníamos como objetivos: (1) aumentar nuestra colección de problemas 
para tratar de abarcar cuantos más grupos terapéuticos mejor, (2) fomentar el uso de la metodología del 
ABP por ser sencilla y de gran utilidad en ciencias médicas, (3) mejorar las relaciones internacionales 
de los profesores de Farmacología en el ámbito iberoamericano, aprovechando que es un área de 
conocimiento universal y que compartimos la misma lengua. Sin embargo, el desarrollo de la red nos 
ha llevado a un replanteamiento de estos objetivos, añadiendo uno que nos ha parecido necesario: 
releer todos los problemas que ya teníamos hechos para conseguir que mejore la calidad lingüística, 
estilística y hasta pedagógica de todos los problemas que habíamos elaborado hasta ahora.
3. MÉTODO 
En esta red participamos de forma directa profesores de cinco países (España, Uruguay, 
Paraguay, Brasil y Argentina). De forma indirecta, también realizaron aportaciones aisladas otros 
profesores de Venezuela y de Nicaragua. En todos los casos se ha unido a la red una universidad de 
cada país.  
Para cumplir el primer objetivo, a todos los participantes les hemos pedido que realicen 
problemas, preferentemente de aquellos grupos de medicamentos en los que tenemos pocos o aquellos 
que por su importancia en la terapéutica merecen una especial atención en las carreras biomédicas.
Para cumplir con el segundo objetivo, los integrantes de la red hemos experimentado nuestros 
problemas con estudiantes reales, cada uno en su universidad, en su contexto y con “sus” estudiantes. 
El resultado generalmente ha sido bueno y, cuando se ha visto que no lo era, el propio profesor-autor-
creador del problema se ha ocupado de reescribirlo hasta que sea bien recibido por los estudiantes. 
También se ha tratado de fomentar el ABP utilizando los problemas en muchas asignaturas 
(hasta cuatro en la universidad de Alicante, por ejemplo) y ampliando la colección de problemas, 
hasta conseguir 45 entre todos los grupos terapéuticos. Otra estrategia que se ha seguido ha sido la 
de difundir de forma gratuita y bajo licencia Creative Commons la primera colección de problemas 
de “Farmacología y alteraciones del comportamiento” que publicamos en Montevideo en 2014 
[FORMIGOS, 2014].
Relacionado con este segundo objetivo vino el análisis y el replanteamiento del proyecto 
en su conjunto y de la colección de problemas que habíamos realizado. Se corrigieron defectos 
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menores, pero, sobre todo, se abrió un debate sobre el estilo de escritura. Se plantearon dos opciones 
antagónicas: (1) tratar de homogenizar el estilo para que no se aprecien diferencias entre países o (2) 
dar libertad a cada profesor para que utilizara el vocabulario propio de su país y sus modismos. Esta 
segunda opción fue la que elegimos porque consideramos que daba una riqueza metalingüística al 
texto que sería de gran interés para la enseñanza de los estudiantes más allá de los contenidos de la 
Farmacología.
Por lo que respecta al tercer objetivo, los resultados han sido muy modestos. No se ha avanzado 
en el número de países involucrados en este proyecto. Hemos iniciado conversaciones con profesores 
de Ecuador y de Colombia, pero, hasta ahora, no hemos conseguido que se sumen al proyecto para la 
red del curso que viene. 
4. RESULTADOS 
Como hemos contado en el apartado anterior, los resultados han sido más cualitativos que 
cuantitativos: hemos mejorado la colección de los problemas que teníamos y hemos aumentado 
un poco el número de estos hasta conseguir 45 repartidos entre los 14 grupos terapéuticos de la 
clasificación anatómica. La publicación que pretendíamos sacar al mercado no la hemos sacado, pero 
a cambio, tenemos una obra mucho más madura que nos permite ofrecer a los editores un producto 
más solvente y que ayudará a atraer hacia el proyecto a más profesores de más países. Estamos en ello
5. CONCLUSIONES 
Esta red forma parte de un proyecto con el que llevamos varios años trabajando. En término 
general la red ha cumplido con su cometido. Los resultados no han sido tangibles en cuanto a que se 
hayan generado muchos materiales, pero sí que son significativos puesto que le han dado solidez al 
trabajo elaborado hasta ahora y, de paso, sienta las bases para el trabajo futuro.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallarán las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
MA. Campuzano-Bublitz Elaboración de un problema nuevo, revisión 
de los problemas anteriores elaborados por 
la red. Tareas de revisión de los problemas 
nuevos que han propuesto los miembros de la 
red.
A. Giménez Caballero Elaboración de un problema nuevo, revisión 
de los problemas anteriores elaborados por 
la red. Tareas de revisión de los problemas 
nuevos que han propuesto los miembros de la 
red.
PI. Mitre Elaboración de un problema nuevo, revisión 
de los problemas anteriores elaborados por 
la red. Tareas de revisión de los problemas 
nuevos que han propuesto los miembros de la 
red.
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WC. Santos Elaboración de un problema nuevo, revisión 
de los problemas anteriores elaborados por 
la red. Tareas de revisión de los problemas 
nuevos que han propuesto los miembros de la 
red.
MM. Palmero Cabezas Elaboración de un problema nuevo, revisión 
de los problemas anteriores elaborados por 
la red. Tareas de revisión de los problemas 
nuevos que han propuesto los miembros de la 
red.
F. Torrico Elaboración de un problema nuevo, revisión 
de los problemas anteriores elaborados por 
la red. Tareas de revisión de los problemas 
nuevos que han propuesto los miembros de la 
red.
ML. Kennedy Elaboración de un problema nuevo, revisión 
de los problemas anteriores elaborados por 
la red. Tareas de revisión de los problemas 
nuevos que han propuesto los miembros de la 
red.
V. Dubová Elaboración de un problema nuevo. Tareas 
de supervisión lingüística de los problemas 
nuevos que han propuesto los miembros de la 
red.
JA. Formigós Bolea Coordinación general de la red.
Relaciones con los editores
Elaboración de un problema nuevo, revisión 
de los problemas anteriores elaborados por 
la red. Tareas de revisión de los problemas 
nuevos que han propuesto los miembros de la 
red.
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RESUMEN 
En la presente memoria se detallan las actividades realizadas en el marco de la red de innovación 
docente de la Universidad de Alicante del mismo título. Fruto de la colaboración docente entre el pro-
fesorado de la Universidad de Alicante y de la Universidad de Vigo, desde el año 2012 se viene reali-
zando en el grado de Ciencias del Mar de la Universidad de Alicante, una actividad interuniversitaria 
en el dominio marino Atlántico. La actividad, diseñada para el alumnado de segundo curso consta 
de tres días de campo en el que se analizan de forma multidisciplinar cuestiones relacionadas con la 
ecología, zoología, botánica sedimentología y geomorfología marina del entorno de la ría de Vigo. En 
la presente memoria, se describe los detalles de la última campaña, así como los detalles y el material 
de apoyo de dos de las prácticas realizadas (levantamiento de perfiles binómicos y caracterización 
sedimentológica de sistemas de isla-barrera lagoon). 




 Desde el año 2012 se viene realizando una actividad interuniversitaria en el grado de Ciencias 
del Mar, fruto de la cual se lleva manteniendo esta red de innovación docente enmarcada dentro del 
programa redes de la Universidad de Alicante. Cada año se realiza una visita de una semana de dura-
ción con los alumnos de segundo curso del grado de Ciencias del Mar, a la Facultad de Ciencias del 
Mar de la Universidad de Vigo, promoviendo así el desarrollo de prácticas docentes en un entorno 
distinto al Mediterráneo, donde los alumnos realizan la totalidad de sus prácticas del grado (Fig.1). 
Como se ha expuesto en memorias previas, el objetivo último de esta red de innovación docente es 
consolidar la actividad, y en este curso académico, diseñar, elaborar y perfeccionar los materiales 
docentes que son utilizados por los alumnos, proponiendo un guión de prácticas (Fig.2) que incluya 
todas las actividades a realizar. 
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Figura 1. Vistas panorámicas de alguna de las paradas efectuadas durante la actividad interuniversitaria en el entorno 
de la ría de Vigo.
 Durante las prácticas interuniversitarias se tendrá la oportunidad de comparar dos regiones 
completamente diferentes de la Península Ibérica el SE (Alicante-Murcia-Almería) con el NW (Gali-
cia), tanto desde el punto de vista climático (semiárido vs. húmedo) como geológico (sedimentológi-
co y geomorfológico) y oceanográfico (subtropical vs. templado).  Las prácticas de este curso acadé-
mico, denominada “campaña Galicia-2017” intentará dar a conocer las interesantes costas gallegas, 
desde un punto de vista  ecológico, geológico y de gestión costera. 
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Figura 2. Portada del guión de prácticas entregado a los alumnos en la campaña “Galicia 2017”. 
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1.1 Zona de estudio: las mareas durante la campaña  
  
 Tal como se ha expuesto en memorias precedentes las mareas gravitatorias en las costas ga-
llegas alcanzan una amplitud de 4,5 m entre las pleamares y bajamares equinocciales (Corbí et al., 
2016). Durante la estancia de este curso académico, la diferencia será de unos 3 metros, situándose la 
bajamar próxima a las 8 h, por lo que durante este año también se tuvo que madrugar para realizar las 
prácticas y poder trabajar durante las horas de marea baja (Fig.3);  en el dominio Atlántico, para esta 
misma fecha la diferencia sería insignificante, cerca de 0,1 metros.  
Figura 3. Variación de la altura de mareas en Vigo (Galicia) y Alicante, en fechas próximas a la campaña de 2017 
(fuente: www.ukho.gov.uk/easytide )
1.2 Objetivos de la actividad
 Tomando como punto de partida el objetivo principal, profundizar en el conocimiento del 
dominio Atlántico desde una perspectiva multidisciplinar, se han planteado los siguientes objetivos 
parciales en la actividad: 
 1) Caracterización de la flora y fauna de distintos tipos de sustratos (roca, fondo blando y 
arribazones)
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 2) Caracterización del litoral rocoso atlántico mediante levantamiento de perfiles binómicos 
(representación gráfica y toma de medidas cuantitativas)
 3) Caracterización de tipos de muestreos: a) rápidos no destructivos con fotografías; y b) me-
diante draga y cuchara en embarcación
 4) Caracterización sedimentológica de la costa de Galicia (Rías y sistemas de isla-barrera 
lagoon), atendiendo a principales formas geomorfológicas y estructuras sedimentarias asociadas
 5) Elaboración de la memoria final (trabajo en gabinete en grupo)
2. MÉTODOLOGÍA DOCENTE
 La metodología docente propuesta es fundamentalmente práctica, y requiere de la participa-
ción de profesorado tanto de la Universidad de Vigo como de la de Alicante. Para llevar a cabo la 
actividad se entregó al alumnado primeramente una guía de campo y actividades.
2.1. Programa de actividades para el año 2017
 El programa de actividades y horario, muy parecido al del curso precedente incluyó para este 
año: 
1) Primer día. ida. Alicante-Vigo
8:00 am Salida autobús (Polideportivo UA). 
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12:00- 13:00 am. Llegada a Madrid (Estación Sur de Autobuses, recogida de parte del alum-
nado)
22-22:30h Llegada a los campings/hospedaje 
2) Segundo día. Geología costera (sedimentología) y Ecología costera. 
Mañana: Visita playa Ladeira (isla barrera lagoon, estuario) y prácticas de extracción de testi-
gos de sedimentos. 
Tarde: Visita playa Concheira y desembocadura del rio Miñor
Figura. Extracción de testigos de sedimento (fotografías tomadas del informe del grupo 4). 
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Figura. Imágenes de los testigos sedimentológicos extraídos en la playa de Ladeira (imágenes 
de los alumnos)
Figura. Vista panorámica de la desembocadura del Río Miñor (imagen extraída de uno de los trabajos del alum-
nado). 
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Figura. Imágenes características de la playa de la Concheria (imagenes del grupo 4).
3) Tercer día. Biología (análisis de sustratos duros y blandos).
 Mañana: Visita a la Estación de Ciencias Mariñas en la Isla de Toralla. 
 Muestreo de substratos blandos desde la embarcación ‘Kraken’ del centro oceanográfico ECI-
MAT en la Isla de Toralla. 
 Visita ECIMAT. 
 Visita buque oceanográfico Sarmiento de Gamboa
Figura. Tamizado de sedimentos en la Isla Toralla (imágenes tomadas de uno de los informes 
de los alumnos). 
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Figura. Vista panorámica del buque oceanográfico Sarmiento de Gamboa (imagen del grupo de alumnos número 
4). 
4) Cuarto día - Parque Nacional de las Islas Cíes
 Visita al Parque Nacional Islas Cíes, centro de interpretación.   
 Observación del sistema de dunas, laguna costera y playa fósil.  
 Buceo en apnea/recorrido por el litoral rocoso y arenoso (arribazones)  
 Observación de aves desde el faro  
 Visita centro de interpretación del parque
Figura. Vista panorámica del sistema de isla-barrera lagoon de las islas Cies (imagen tomada de uno de los 
informes del alumnado).
5) Quinto día. Vuelta. Vigo - Alicante
 Llegada sobre las 22-22.30h 
2.2. Tareas a realizar por los alumnos 
 Como en cualquier campaña oceanográfica los alumnos han de elaborar un informe exhausti-
vo, a modo de artículo científico, de las actividades realizadas. Las consideraciones docentes más 
significativas para elaborar dicho informe son: 
 a) Se hace en equipo (un informe por grupo). Se sugiere que al final de cada jornada de cam-
po, los alumnos, en grupos de trabajo recopilen la información y pasen a limpio los aspectos más 
importantes de la práctica. 
 b) Cada grupo entregará el informe (en formato pdf) el último día de la campaña, durante el 
viaje de vuelta a Alicante. 
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 c) La estructuración del informe es abierta, de forma que se pueden elaborar algunas prácticas 
con la estructura típica de un informe científico-técnico (resumen, introducción, materiales y mé-
todos, resultados, discusión, conclusiones, etc). Si bien algunas secciones del mismo se pueden 
estructurar mediante un informe fotográfico (fotografías comentadas y/o interpretadas), por ejem-
plo para los apartados de sedimentología del informe, o con una simple tabla de datos y cálculos 
para los apartados de la asignatura de ecología. 
d) La evaluación del informé podrá considerarse tanto en el reconocimiento de créditos de 
libre elección, como en la calificación final de las asignaturas del segundo semestre del grado de 
ciencias del mar.  
3. RESULTADOS: DESCRIPCIÓN DE LAS PRINCIPALES PRÁCTICAS PROPUESTAS
 A continuación se detallan dos de las principales prácticas desarrolladas en el marco de la acti-
vidad docente, como son la práctica en el intermareal rocoso y el análisis sedimentológico del entorno 
de la Ría de Vigo y los sistemas de isla-barrera lagoon visitados. 
3.1. PRÁCTICA EN EL INTERMAREAL ROCOSO 
 
 En la práctica, al igual que se ha realizado en el Cabo de Santa Pola/Aguamarga (Alicante), se 
levantará un perfil bionómico en el intermareal rocoso de Toralla. En la figura siguiente aparecen los 
pisos/horizontes a observar. Además, en los anexos entregados a los alumnos, hay dos láminas (I y II) 
de flora y fauna bentónica.  
 Figura. Vista panorámica del litoral rocoso donde se realizó la práctica (imagen extraída de uno de los trabajos de los 
alumnos)
3.1.1. Zonación 
  La presencia de importantes mareas gravitatorias supone un piso medio litoral más amplio que 
en el Mediterráneo (mar sin mareas gravitatorias, salvo contados lugares), donde el oleaje es el prin-
cipal factor de zonación. Dicho piso medio litoral presenta 3 horizontes (superior, medio e inferior, 
Figura siguiente), frente a los 2 del Mediterráneo (superior e inferior).  
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 Figura . Zonación de la costa de Galicia, con las principales especies
(tomado de Junoy, 2013).
Piso supralitoral
 Zona de salpicaduras del oleaje y siempre emergido, salvo muy fuertes temporales. Represen-
ta un ambiente muy selectivo (interfase mar-tierra-aire), donde unos pocos organismos lo colonizan. 
Presenta una composición muy semejante a la del Mediterráneo, pero con una mayor riqueza en lí-
quenes:  
• Flora: Dominio de las cianobacterias endolitas (color oscuro de la roca) y de los líquenes (ne-
gro Verrucaria maura, naranja Xanthoria parietina).  
• Fauna: Dominio de los moluscos gasterópodos de la familia Littorinidae (Melarhaphe ne-
ritoides); presencia de crustáceos cirrípedos (Euraphia Chthamalus), isópodos (Ligia oceanica) y 
el cangrejo corredor (Pachigrapsus marmoratus). También, pueden aparecer artrópodos terrestres 
(arácnidos, miriápodos, dípteros, coleópteros…).  
Piso mediolitoral (mesolitoral o intertidal) 
 Alternativamente sumergido y emergido en función de las mareas y del impacto del oleaje. En 
Galicia, presenta 3 horizontes como se observa en la figura.  
 a) Horizonte superior (zona de Chthamalus): Bañado por las pleamares vivas. Presenta, en su 
mayoría, los mismos organismos que el supralitoral con la aparición de otros nuevos que necesitan 
una mayor humectación: En puntos protegidos, el límite inferior viene indicado por el alga Pelvetia 
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canaliculata.  
  Flora: Aparte de las cianobacterias endolitas, otro liquen está presente Lichina pyg-
maea.  
  Fauna: Aparte de la enumerada anteriormente, comienzan a ser frecuentes especies 
estrictamente marinas. Moluscos gasterópodos Littorinidae (Littorina nigrolineata, L. saxatilis), Pa-
tellidae (Patella vulgata, P. depressa, P. aspera) y Muricidae (Nucella lapillus); crustáceos cirrípedos 
(Chthamalus montagui, Perforatus perforatus) e isópodos (Ligia).  
 b) Horizonte medio (zona de Pelvetia y Mytilus): Bañado por el rango de las pleamares y ba-
jamares muertas. La flora y fauna marinas se van haciendo más frecuentes:  
 Flora: Aparte de las cianobacterias endolitas y las algas calcáreas incrustantes, aparecen algas 
erectas feófitas (Pelvetia canaliculata, Fucus spiralis, F. vesiculosus, Ascophyllum nodosum) con 
rodófitas y clorófitas, que pueden cubrir la roca. 
 Fauna: Aparte de las especies anteriormente citadas, aparecen el gasterópodo herbívoro Litto-
rina obtusata y el bivalvo Mytilus galloprovincialis que puede formar cinturones en los lugares muy 
batidos, junto al cirrípedo pedunculado Pollicipes pollicipes (percebe).  
 c) Horizonte inferior (zona de Fucus serratus e Himanthalia elongata). Aparece emergido, 
durante las bajamares vivas. La diversidad es alta, destacando:  
 Flora: Macroalgas incrustantes y erectas, principalmente de las feófitas (Fucus serratus), ro-
dófitas y clorófitas (Ulva spp.), junto con rodófitas (Chondrus, Gelidium, Corallina elongata), y for-
mando un pequeño bosque que cubre una alta diversidad de flora y fauna.  
 Fauna: Bajo la protección de algas existe una abundante fauna sésil (esponjas, ascidias, hi-
drozoos, actiniarios, poliquetos tubícolas, briozoos, bivalvos) y móvil (poliquetos errantes, isópodos, 
anfípodos, decápodos, gasterópodos, erizos y estrellas de mar…). Particularmente, en las cubetas 
litorales 
Piso infralitoral (horizonte superior): 
  Observable a pie durante las bajamares equinocciales, y en apnea durante nuestra visita. Des-
taca los bosques de kelp, con las laminariales Laminaria saccharina, L. hyperborea y Saccorhiza 
polyschides; junto a ellas son frecuentes las especies exóticas de carácter invasor Sargassum muticum 
(feófita de origen japonés), y Asparagopsis armata (rodófita indopacífica). Otras algas feófitas: Cys-
toseira spp. Stypocaulon scoparium y Bifurcaria bifurcaría. Algunas de estas especies y otras más las 
observaremos en los arribazones de las playas, durante la visita a las dunas de Corrubedo y a las Islas 
Cíes. 
3.1.2 Realización de la práctica 
  La práctica consistirá en un levantamiento bionómico visual (como los realizados en Santa 
Pola) y localización de los diferentes pisos y horizontes, junto con la observación de la flora y fauna 
característica y acompañante que se anotará en la hoja-registro (ver anexo entregado al alumnado). 
Tareas a realizar por los diferentes grupos:  
  1º) Levantamiento del perfil bionómico, localizando los diferentes pisos (supra, medio e infra-
litoral) y los horizontes del mediolitoral (superior, medio e inferior).  
 2º) Abundancia de los diferentes organismos (macrobentos), su dispersión y tipo de distribu-
ción de distintas especies: El método será no destructivo mediante cuadrados 10x10cm (piso supra-
litoral y mediolitoral superior) y 20x20cm (mediolitoral medio e inferior), 10 cuadrados al azar para 
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cada piso/horizonte. Para la fauna, se contará el número de individuos (salvo en el caso de Chthama-
lus y Mytilus, por recubrimiento); para la flora, el recubrimiento de las diferentes especies siguiendo 
un índice de cobertura semi-cuantitativo (Braun-Blanquet 1932; Guinda et.al 2011);<1%(+), <5% 
(1), 5-25% (2), 25-50% (3), 50-75% (4), 75%-100% (5) .Se medirá la altura máxima del talo más 
alto de cada muestra anotando la especie a la que pertenece. El método será no destructivo mediante 
fotografías y su clasificación posterior por medio de las guías. 
 3º) Aplicar una abundancia semi-cuantitativa (1, poco común; 2, común; 3, muy común) a los 
diferentes organismos observados y su distribución en los distintos pisos/horizontes. 
 Las observaciones se pasarán al estadillo de prácticas y al cuaderno de bitácora. Los datos 
se recopilarán por grupos en la hoja Excel de Google.Drive. Posteriormente, se podrá comparar los 
resultados obtenidos en el litoral de Toralla con los realizados en Alicante, observando diferencias y 
posibles similitudes. Como se ha comentado anteriormente, el trabajo se realizará en equipo (grupos 
asignados) y se presentará un informe del mismo al final de la campaña.  
 
Material y métodos necesarios para la práctica
 1) Muestreo: directo, no destructivo (fotografía) y semi-cuantitativo.  
 2) Observación y clasificación: Bandejas de plástico, guion de prácticas, guías de apoyo. 
 3) Material personal (trabajo): Tablilla con lápiz, cámara de fotos, cuaderno de bitácora, ma-
terial de recolección (pinzas). 
Vestimenta de trabajo: Pantalón corto y chubasquero, o traje de bucear; calzado (zapatillas de 
goma, botas de agua, escarpines de suela); gorra.  
 Observación: Si alguien quiere realizar un buceo en apnea (el agua estará sobre los 13-14ºC), debe 
llevarse un traje semiseco o húmedo (al menos de 5mm). Dado que la observación se realizará desde 
la superficie y, para evitar llevar más peso, no hace falta traerse el cinturón de plomos). 
3.2. PRACTICAS DE SEDIMENTOLOGÍA (caracterización de playas y sistemas de isla-
barrera lagoon)
 Estas prácticas se realizan mediante la exposición en campo de los contenidos por parte del 
profesorado. Los alumnos deberán recoger en fotografías y en anotaciones de campo los principales 
aspectos tratados. Por tanto, estas prácticas en el informe se estructuran a modo de “informe foto-
gráfico”, fotografías comentadas donde se observan los diversos aspectos tratados. Las principales 
cuestiones observacionales de las prácticas, quedan reflejadas en las siguientes figuras, todas ellas 
decidas por el profesor Jesús M. Soria de la Universidad de Alicante. 
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Figura. Principales ambientes sedimentarios de una playa y de un sistema de isla-barrera lagoon (material docente 
entregado al alumnado, diseño de Jesús M. Soria).
4. CONCLUSIONES 
Exponer las conclusiones, en base a resultados propios y de otros estudios por comparación.
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5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Hugo Corbí Sevila Coordinación de la red, diseño y coordina-
ción de la actividad interuniversitaria. 
F. Giménez Casalduero Diseño y elaboración de las prácticas de 
ecología y biología
A. A. Ramos Esplá Caracterización de la Flora y fauna del do-
minio atlántico, diseño de actividades. 
M. Terradas Fernández2 Diseño de práctica de levantamiento de per-
files binómicos. 
C. Valle Pérez Cuestiones generales, coordinación, ecolo-
gía. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La oportunidad y necesidad de formar ciudadanos críticos y participativos  conlleva que el modelo educativo superior 
responda a una organización y contenidos de bien común y de economía real, como es el objeto de las políticas públicas 
inteligentes, es decir, aquellas que facilitan una relación dinámica y equilibrada entre el Estado, la sociedad civil y el 
mercado, conformando una relación armónica con la naturaleza (estado-sociedad-mercado + ambiente), que redundará 
en “bien común”, es decir, el bien que beneficia al conjunto de la sociedad y a partir de él a todos sus miembros. El bien 
común que se quiere fomentar en las aulas se interrelaciona asimismo con la economía circular, cuyo objetivo es que el 
valor de los productos, los materiales y los recursos se mantenga en la economía durante el mayor tiempo posible, y que 
se reduzca al mínimo la generación de residuos y de lacras sociales, como el paro. Se trata de implementar una nueva 
economía, circular -no lineal-, basada en el principio de «cerrar el ciclo de vida» de los productos, los servicios, las em-
presas, los residuos, la energía, etc., que se debe poner en marcha desde las aulas, despertando emprendimientos futuros.
Palabras clave:    gobernanza universitaria, participación alumnado, pensamiento crítico,  educación en economía 
bien común,   economía circular,  bienes comunes
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El modelo educativo en general, y en concreto, el superior, que es el presente objeto de aten-
ción es un reflejo de la sociedad, cultura, economía y formas de gobierno que nos respaldan, y nutren. 
De ahí el actual desencanto y apatía por parte del alumnado, que no disfruta del aprendizaje, sino que 
“consume educación” con la esperanza de esquivar el desempleo. Es conocido que la educación es 
la medida más eficaz para mejorar la distribución del ingreso. Con educación de calidad, se evita la 
condena de ser pobre por herencia y se abren canales de movilidad social. A mayor y mejor educa-
ción, disminuyen las diferencias salariales, aumenta la productividad y mejoran los ingresos de las 
personas. Pero ello no fomenta la creatividad y el emprendimiento que son los motores del empleo. 
De ahí el interés en fomentar una organización universitaria con contenidos de bien común y de eco-
nomía real, o políticas públicas inteligentes. Es decir, aquellas que facilitan una relación dinámica y 
equilibrada entre el Estado, la sociedad civil y el mercado, conformando una relación armónica con 
la naturaleza (Estado-sociedad-mercado + ambiente), que redundará en “bien común”, es decir, el 
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bien que beneficia al conjunto de la sociedad y a partir de él a todos sus miembros. Pero, para ello 
es necesario una «sociedad civil» empoderada, que es precisamente el objeto de la presente Red, a 
través del fomento del pensamiento crítico en las aulas. De esta manera aparece otra docencia, de la 
empatía, de la calidez, para fomentar la participación y la cooperación, y por ende, el conocimiento en 
el aula. Porque los mejores rendimientos no se llevan a cabo por la existencia de un competidor, sino 
porque la gente se fascina por algo concreto, se llena de energía, colma sus esperanzas en realizarlo y 
se entrega a la causa. No necesita competencia. 
El conocimiento conllevará en la realidad social «emprendimiento», y otro modelo económi-
co-cultural, de la abundancia y reciprocidad: la economía del conocimiento, transformadora de valor 
(de recursos infinitos) y “colaboradora”, en detrimento de la actual economía basada en la extracción 
sin medida (de recursos finitos), contaminadora e individualista. Y asimismo ese modelo económico-
cultural retroalimentará otra gobernabilidad, de cohesión social, de bien común. Es decir, una buena 
gobernanza que respalde el protagonismo de la sociedad. La gobernanza hace referencia a los proce-
sos por lo que se administra toda colectividad sus asuntos, garantizando transparencia, participación 
pública y rendimiento de cuentas. Implica una relación dinámica y equilibrada entre el Estado, la «so-
ciedad civil» y el mercado, en armonía con la naturaleza, que redundará en una buena globalización: 
“pensar globalmente, actuar localmente”. En este contexto, el desafío de la Universidad es enorme, 
pues se erige en impulsora de dicho proceso de equilibrio y armonía. Pero para ello es necesario una 
Universidad y una educación alejadas de su tradicional carácter jerarquizado, cuyo referente meto-
dológico sea el fomento de un modelo de relación multinivel entre organizaciones administrativas, 
económicas y ciudadanía. Puede que estemos ante un cambio de modelo cultural, social, y, por ende, 
económico y jurídico; desde luego se están dando las condiciones adecuadas: gran capital humano y 
tecnológico. 
Y ese protagonismo de la sociedad civil se refuerza con la recuperación y gestión de los “bie-
nes comunes”. Grosso modo un bien común es aquel bien privado o público que es gestionado por 
una “comunidad”. Se trata de una definición aproximada, pues se trata aún de una categoría jurídica 
en construcción, que es una línea de investigación de la coordinadora de la red, pero ya se puede em-
pezar a aplicar en la Red. Precisamente un bien común es la educación, y la superior, en nuestro caso. 
Y la comunidad que debe estar detrás son los estudiantes junto al profesorado en estrecha relación 
con el personal de administración y servicios (PAS). De esta forma se forja una buena gobernanza 
universitaria.
En este contexto de buena gobernanza se puede forjar el compromiso con el aprendizaje que 
incluye trabajar para la mejora del proceso de aprendizaje, fomentando la cooperación y empatía 
entre el alumnado y el profesorado para mejorar muchas de las actuales disfunciones. A saber: los 
grados no dejan tiempo al alumnado para organizarse con la finalidad de mejorar el proceso de apren-
dizaje con cuestiones que no son estrictamente académica. Las ofertas de grados en la universidad tie-
nen un contenido muy mercantilizado, es decir, que obedece a las demandas de los mercados (capital 
financiero). La mercantilización también selecciona al alumnado por su misma oferta, puesto que los 
intereses de las personas no son los mismos. El modelo educativo actual obedece a una organización 
industrial de su estructura. No se le suele preguntar al alumnado qué quiere o necesita aprender. 
La educación que se quiere fomentar en las aulas se interrelaciona asimismo con la economía 
circular, cuyo objetivo es que el valor de los productos, los materiales y los recursos (agua, energía, 
empresas, etc.) se mantenga en la economía durante el mayor tiempo posible, y que se reduzca al mí-
nimo la generación de residuos y de lacras sociales, como el paro. Se trata de implementar una nueva 
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economía, circular -no lineal-, basada en el principio de «cerrar el ciclo de vida» de los productos, los 
servicios, las empresas, los residuos, los materiales, el agua y la energía, que se debe poner en marcha 
desde las aulas, despertando emprendimientos futuros. 
Y en este contexto de buena gobernanza y por ende de economía de bien común, la universi-
dad debe comenzar a caminar en torno a tres ejes: felicidad, conocimiento y crítica. Sin embargo, la 
inmediatez y la competitividad impiden que cristalice la felicidad, el conocimiento y el pensamiento 
crítico. De ahí la necesidad y la oportunidad de fomentar el aprendizaje para el “Buen Vivir” o “bien 
común” (abundancia, cohesión social y felicidad) desde la Universidad que conllevará “emprendi-
mientos” y empleo abundante y de calidad versus a los aprendizajes y enseñanzas actuales de crisis 
(escasez, quebranto social y de tristeza) que se contagia de la presente realidad y la retroalimenta, 
atrayendo desempleo y crisis. 
1.2 Revisión de la literatura
La bibliografía consultada no es todavía muy abundante, y dado el perfil de las integrantes 
de la Red, ha sido fundamentalmente jurídica, en concreto, procedente de la doctrina de Derecho 
Administrativo, Derecho mercantil, Derecho constitucional, pero también de Ciencia política y de la 
Administración, y asimismo de Economía, en concreto de Economía circular, civil y de bien común. 
Asimismo, numerosos documentos tanto vinculantes como programáticos de la Unión Europea (ES-
TRATEGIA DE LA CONTRIBUCIÓN DEL PROGRAMA OPERATIVO A LA ESTRATEGIA DE LA 
UNIÓN PARA UN CRECIMIENTO INTELIGENTE, SOSTENIBLE E INTEGRADOR Y AL LOGRO 
DE LA COHESIÓN ECONÓMICA, SOCIAL Y TERRITORIAL [Referencia: artículo 27, apartado 1, y 
artículo 96, apartado 2, párrafo primero, letra a), del Reglamento (UE) nº 1303/2013 del Parlamento 
Europeo y del Consejo] Reglamento (UE) nº 1303/2013 del Parlamento Europeo y del Consejo, de 17 
de diciembre de 2013, por el que se establecen disposiciones comunes relativas al Fondo Europeo de 
Desarrollo Regional, al Fondo Social Europeo, al Fondo de Cohesión, al Fondo Europeo Agrícola de 
Desarrollo Rural y al Fondo Europeo Marítimo y de la Pesca, y por el que se establecen disposiciones 
generales relativas al Fondo Europeo de Desarrollo Regional, al Fondo Social Europeo, al Fondo de 
Cohesión y al Fondo Europeo Marítimo y de la Pesca, y se deroga el Reglamento (CE) n° 1083/2006 
del Consejo (DO L 347 de 20.12.2013, p.32).  Y la PROPUESTA DE RESOLUCIÓN DEL PARLA-
MENTO EUROPEO sobre la reindustrialización de Europa para promover la competitividad y la 
sostenibilidad  (2013/2006(INI))
En la actualidad precisamente se habla mucho de la “sociedad del conocimiento”, pero por el 
momento quizás haya que hablar tan solo de “sociedad de acumulación de información”, pues cono-
cer debe capacitar para intervenir en la realidad con el propósito de cambiarla para hacerla mejorar, 
pero ello no sucede como lo demuestra la “situación crítica” en que nos encontramos. Y en nuestro 
contexto más próximo –español y europeo- lo que está en juego a muy corto plazo es el Estado de 
Bienestar. La percepción de la fragilidad de las instituciones nos debería hacer todavía –si cabe- más 
responsables. Por ello en la presente Red se quiere abundar sobre la necesidad de un cambio hacia una 
nueva gobernabilidad, poniendo la atención en la sociedad civil, en el alumnado universitario, de ma-
nera que se produzca una reconsideración del espacio sociopolítico, jurídico, y, por ende, económico 
y ambiental.  En definitiva, lo importante -como dirá SEN- es favorecer la creación de las condiciones 
para que los individuos tengan verdaderas “oportunidades de juzgar el tipo de vida que les gustaría 
vivir”. Para crear esas condiciones hay que contar con educación básica, asistencia sanitaria y segu-
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ridad de empleo, entorno, ambiente amable, que son importantes para proporcionar a los individuos 
la “oportunidad de abordar el mundo con coraje y libertad” y tener así la “capacidad de elegir la vida 
que tienen razones para valorar”. Es decir, son necesarias oportunas políticas públicas o inclusivas 
que conllevan como objetivo prioritario la igualdad de oportunidades sociales, la redistribución de la 
renta y por ende una innovadora y holística educación que como la economía se conduzca a través 
de los valores de la reciprocidad, cooperación, confianza igualdad, sostenibilidad, convivencia y soli-
daridad. Estos valores, así como la persistente crisis y la complejidad de la realidad social, necesitan 
otro modelo de gobierno enfocado para “actuar con” y no para “actuar sobre”, es decir, entre todos, 
que se le llama gobernanza.
1.3 Propósitos u objetivos
Coadyuvar a la transición de cambio de época que vivimos donde la educación superior sea 
muy relevante mediante el diseño de un ordenamiento institucional o gobernanza universitaria capaz 
de regular democráticamente el proceso de globalización actual.
Aprender y enseñar para hacer un mundo más amable, mediante el fomento de la cultura de la 
fraternidad y del bien común, del pensamiento crítico, la necesidad de alcanzar un nuevo humanismo 
mediante la educación superior que ayude a gestionar la globalización, “financiarización” de la eco-
nomía, la crisis ambiental, los movimientos migratorios, el aumento de las desigualdades sociales, los 
conflictos de identidad, la felicidad pública y personal… 
Conocer y preguntar al alumnado qué quiere y necesita aprender, y su interés en los conte-
nidos de la Red de docencia e investigación, siguiendo el espíritu de las habilidades y competencias 
transversales del Plan de Bolonia. Para ello sería muy útil la realización de encuestas, que podrían ser 
coordinadas por los alumnos integrantes de la Red.    
El fomento del bien común frente al bien total, o lo que es lo mismo, el fomento de una “eco-
nomía de mercado humanista” versus una “economía de mercado capitalista” desde las aulas median-
te el fomento del pensamiento crítico. 
De acuerdo con el concepto de “economía circular” fomentar el “reciclaje y recuperación” de 
empresas, de tipos societarios en formas sociales de emprendimiento. En definitiva, la mejora de la 
eficiencia de los recursos en las PYMES que ofrece un enorme potencial de reducción de los costes 
de producción y de aumento de la productividad. Y que deberían ser las receptoras en gran medida de 
los emprendimientos universitarios.  
El fomento en el aula de la cultura y del aprendizaje de la reciprocidad, colaboración, inclu-
sión frente al paradigma individualista. Y asimismo de la cultura y economía del cuidado (circular) 
frente a la cultura extractivista (lineal).
2. MÉTODO 
Teniendo en cuenta el contexto de impulso de una buena gobernanza universitaria para mejo-
rar las conexiones entre profesorado y alumnado y poder compartir impresiones y experiencias, para 
aunar en la Universidad el conocimiento, la felicidad y el pensamiento crítico, y asimismo de acuerdo 
con el perfil académico de las participantes, fundamentalmente jurídico, integrado en la Economía del 
Bien Común, el método seguido ha sido el siguiente: 
La implementación del balance del bien común a la Universidad de Alicante. La Economía 
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del Bien común es una cosmovisión del bien común, propuesta por Christian Felber, que propugna 
un completo orden económico alternativo desde abajo, desde las personas, pasando por municipios, 
empresas… La base de la Economía del Bien Común es el valor de las relaciones humanas, a saber: la 
dignidad humana, la cooperación, la confianza, la responsabilidad social, la sostenibilidad ecológica, 
la participación democrática, la solidaridad… Este modelo económico propone sustituir el objetivo 
de la maximización del beneficio como motor del mercado por la potenciación del valor de las per-
sonas y el desarrollo sostenible. Actualmente el éxito no se mide según el objetivo de la economía 
(la satisfacción de las necesidades, la calidad de vida y el bien común) sino según el medio, el afán 
de lucro, que sí se mide, como es el indicador monetario, el PIB. Pero el éxito debe ser medido de 
acuerdo al objetivo y no al medio. Hoy en día los valores se viven muy superficialmente porque no se 
reclaman ni se miden. En la Economía del Bien Común estos valores se miden a través del “balance 
del bien común”. Precisamente dicha medición es una de las innovaciones de este modelo, que se 
quiere implementar en la Universidad de Alicante, a iniciativa de la coordinadora de la Red.  
Encuesta sobre la educación para el alumnado.Tras el diálogo con los estudiantes integrantes 
de la Red se consensuó la realización de una encuesta sobre el grado de la satisfacción de la actual do-
cencia y cuáles serían los cambios y mejoras para disfrutar de una docencia de calidad y calidez, con 
pensamiento crítico. La idea es consensuar la encuesta entre el profesorado y el alumnado, de manera 
que una vez conseguido ese acuerdo se pueda pasar por las clases respectivas de los dos alumnos en 
primer lugar, para después poderlo hacer extensivo a las titulaciones de la Facultad.   
 
3. RESULTADOS 
Este año es la primera vez que se incorporan estudiantes a la Red, y por ello se ha considera-
do oportuno brindarles un papel destacado. En ese sentido se les ha encomendado la elaboración de 
una encuesta para conocer e intercambiar pareceres con sus compañeros como termómetro sobre la 
educación que reciben, y poder, por tanto, determinar medidas de mejora, y, en cualquier caso, debe 
servir, para fomentar la participación en aula y el espíritu crítico. Pero ha resultado ser más complejo 
de lo que a primera vista parecía. En concreto, el primer escollo ha aparecido a la hora de redactar las 
preguntas, así como las materias objeto de la encuesta. Tanto es así que no se ha podido pasar de esta 
fase de elaboración, quedando pendiente para próxima edición su finalización para poder ser consen-
suada con la red y finalmente pueda ser contestada por el alumnado.  
Y en relación con la Red se ha consolidado la economía civil, circular y de bien común como 
materias transversales de las respectivas investigaciones y prácticas docentes, pues la competición y 
la confrontación siguen siendo las claves culturales dominantes en las que la población se socializa. 
De ahí la confianza en el poder de la educación para moldear el carácter y liberar las potencialidades 
de los individuos se fundamenta en la concepción de que el ser humano no es inevitablemente egoísta, 
competitivo y agresivo, y la necesidad de fomentarlo en la docencia. 
El balance del bien común aplicado a la Universidad. SE ha solicitado una ayuda a la Gene-
ralitat Valencia para la redacción de la matriz que se adapte a la idiosincrasia de nuestra Universidad. 
4. CONCLUSIONES 
La participación ciudadana gracias a la extensión de la educación formal y las TICs, así como 
al gran desarrollo de la ciencia y la tecnología, cada vez será mayor. Cabe señalar que la tecnología 
cada vez es más avanzada y menos costosa en términos monetarios, la hace más generalizable. Estas 
circunstancias no son menores pues en gran medida modulan la organización de nuestras sociedades, 
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y no solo pienso en equipamiento de confort, sino en organización económica y, por ende, jurídica. Y 
todo ello se transmite a las aulas. 
Con la Red se pone en evidencia la falta de hábito en participar, dada la educación tradicio-
nalmente recibida, fundamentada en la autoridad, obediencia. Por ello cuesta fomentar el espíritu 
crítico, que necesariamente se apoya en la participación en las aulas. Es muy necesario insistir en esta 
materia. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La asignatura Iniciación a la investigación en Biología, que se imparte en el segundo semestre de 
primer curso del grado en Biología recoge parte de las competencias transversales del módulo Básico 
del Grado. En esta investigación se propone mejorar la metodología docente de la misma, a partir del 
análisis crítico de las actividades realizadas y de los resultados de la evaluación de cursos anteriores. 
Para ello se realiza un diagnóstico y se compara los resultados de evaluación de estudiantes de siete 
cursos, se mejoran y amplían las competencias específicas, se mejoran los contenidos de las diferen-
tes actividades, se elaboran una serie de documentos de coordinación y se mejora la asignación de 
criterios y procedimientos de evaluación del alumnado, según las características de cada una de las 
actividades prácticas y de la tipología del estudiante.
Palabras clave: aprendizaje basado en problemas, aprendizaje situado, competencias transversales, método científi-
co, trabajo colaborativo.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Cuestión específica del objeto de estudio.
Las competencias transversales, genéricas del Módulo Básico del Grado en Biología de la 
Universidad de Alicante, fueron incluidas en la Memoria Verificada del mismo y aprobadas por ANE-
CA. Dichas competencias comprenden una serie de capacidades como i) desarrollar la capacidad 
de análisis, síntesis y razonamiento crítico, ii) resolver problemas de forma efectiva, iii) demostrar 
capacidad de trabajo en equipo, iv) comprometerse con la ética y los valores de igualdad, así como la 
responsabilidad social como ciudadano y como profesional, v) aprender de forma autónoma, vi) de-
mostrar capacidad de adaptarse a nuevas situaciones, vii) adquirir una preocupación permanente por 
la calidad y el medio ambiente, viii) demostrar habilidad para transmitir información, ideas, proble-
mas y soluciones a un público tanto especializado como no especializado, ix) o desarrollar actitudes 
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críticas basadas en el conocimiento. 
En el diseño del plan de estudios del Grado en Biología se formalizó la asignatura Iniciación 
a la Investigación en Biología, de marcado carácter multidisciplinar, incluida en el segundo semestre 
del primer curso del grado, que pretendía recoger las competencias transversales del Módulo Básico. 
Los objetivos formativos a desarrollar consisten en adquirir conocimientos de los conceptos funda-
mentales de la Biología, utilizar correctamente la terminología, nomenclatura y estilos del método 
científico,  saber obtener, gestionar, interpretar y presentar datos de tipo biológico, adquirir una for-
mación interdisciplinaria, saber relacionar las ideas y conceptos de la Biología con otras disciplinas, 
demostrar destreza en el uso del lenguaje científico y del inglés como lengua de comunicación cien-
tífica, y adquirir habilidades básicas necesarias para el desarrollo del trabajo científico y del uso de 
herramientas de comunicación científica.
Las competencias y objetivos indicados en los apartados anteriores son alcanzables por medio 
de una buena coordinación en la planificación docente y un adecuado diseño de contenidos y activi-
dades. En dicho marco se plantean las dificultades relacionadas con la evaluación formativa asociada 
a los objetivos de promover las actividades colaborativas del alumnado mediante la aplicación de los 
conocimientos adquiridos y el método científico a un problema real.
1.2 Revisión de la literatura.
El presente trabajo ha tomado como referencia bibliográfica la Memoria Verificada para el Grado 
en Biología (Facultad de Ciencias, Universidad de Alicante) y los resultados de los informes de segui-
miento de las redes docentes de los primeros años en el que se implantó el Grado (Martínez-Espinosa 
et al., 2014), así como las actas de las reuniones de trabajo de la Red Docente INVES, las Comisiones 
de semestre y de la Comisión de Grado.  Además, se han considerado las reflexiones derivadas de 
algunos de los informes monográficos presentados en las reuniones ordinarias anuales de la Confe-
rencia Española de Decanos de Biología.
Para el análisis de las competencias se ha considerado lo establecido en De Miguel (2006). desa-
rrollo discente de la asignatura Iniciación a la Investigación en Biología, nos hemos fundamentado en 
el paradigma del aprendizaje situado, en base al cual, los estudiantes desarrollan el proceso de apren-
dizaje simulando el mismo tipo de actividades a las que se enfrentan los expertos en diferentes cam-
pos del conocimiento (Hendricks, 2001), en este caso, investigadores en cualquiera de las disciplinas 
de Biología. Para ello, se utiliza el método de resolución de problemas (Prieto, 2006), y se aplican 
tecnologías de la información que permiten a los estudiantes desarrollar habilidades de utilidad en la 
vida profesional (Tsimhoni & Wu, 2005). Para llegar a cumplir los objetivos docentes, la asignatura 
pivota en torno a la elaboración de un trabajo de investigación bibliométrica realizada estudiantes 
organizados en  equipos (Bonet et al., 2010, 2013, 2014, 2016; Garmendia et al. 2011). Respecto a la 
evaluación, hemos considerado lo indicado por diferentes autores que la entienden como un proceso 
que promueve el aprendizaje con una finalidad formativa (Bordas & Cabrera, 2001; Cebrián, 2012). 
El uso de rúbricas en la evaluación de asignaturas de Biología ayuda a sistematizar y recopilar infor-
maciones y evidencias de su trabajo (Conde y Pozuelo, 2007; Chica, 2011; Irles et al., 2011).
1.3 Objetivos.
En esta investigación se propone mejorar la metodología docente a partir del análisis crítico 
de las actividades realizadas y de los resultados de la evaluación de cursos anteriores. Para ello se 
realiza:
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a) Diagnóstico y comparativa de los resultados de evaluación de estudiantes de los cursos ante-
riores.
b) Mejora y ampliación de las competencias específicas.
c) Mejora de los contenidos de las diferentes actividades.
d) Elaboración de documentos de coordinación.
e) Mejora de la asignación de criterios y procedimientos de evaluación del alumnado según las 
características de cada una de las actividades prácticas y de la tipología del estudiante.
2. MÉTODO 
La metodología de trabajo de la Red docente consiste en la realización de una serie de sesiones 
de trabajo presenciales del profesorado, con periodicidad variable, en función de las necesidades, y 
de trabajo no presencial continuo, mediante la utilización de la herramienta de trabajo en grupo de 
UACloud, así como el uso compartido de recursos en la nube. 
El número de reuniones plenarias de la red por curso suele oscilar entre diez y doce y en ellas 
se van coordinando las diferentes actividades docentes. En cada reunión el Secretario levanta acta de 
los acuerdos tomados, así como de las propuestas de mejora. Las actas y los resultados del trabajo 
de las reuniones han sido coordinados gracias a la herramienta “Trabajo en Grupo” de UACloud y 
también mediante repositorios en Dropbox y Google Drive. Como en cursos anteriores, los materiales 
han sido diseñados todos ellos en una plantilla común generada ex profeso y las versiones definitivas 
han sido colgadas en la nube para su uso compartido, además de las actas en las que se recogen los 
acuerdos de las sesiones plenarias.
Dado el carácter multidisciplinar de la materia, y teniendo en cuenta la conveniencia 
de implicar un elevado número de áreas de conocimiento en el ámbito de la investigación 
científica en Biología, participa profesorado de las áreas de conocimiento Química Agríco-
la y Edafología, Bioquímica y Biología Molecular, Fisiología Vegetal, Fisiología, Genética, 
Microbiología, Biología Celular, Ecología, y Paleontología. Por todo ello, son seis los depar-
tamentos de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante implicados en la docencia 
de la asignatura: Agroquímica y Bioquímica, Ciencias Ambientales y Recursos Naturales, 
Ecología, Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente, Biotecnología, y Fisiología, Genética 
y Microbiología. 
Aunque la composición del equipo de trabajo ha ido cambiando parcialmente a lo lar-
go de los diferentes cursos, desde la implantación del Grado en Biología se viene adquiriendo 
experiencia en el ámbito del trabajo colaborativo en la Red INVES (Bonet et al., 2010; Bonet 
et al., 2014, 2016).
Las metodologías docentes de la asignatura incluyen clases teóricas, teórico-prácticas, tuto-
rías y prácticas de ordenador o de problemas (Tabla 1).
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Se establecen equipos de 4-5 estudiantes que eligen un tema de trabajo que recoja aspectos 
novedosos y actuales dentro del campo de investigación de la Biología. A partir de este enunciado, el 
profesorado de la asignatura elaboró un listado de temas concretos de investigación que es el que se 
le ofrece a los estudiantes para su elección. El tema elegido por cada grupo se convierte, por tanto, 
en el hilo conductor de todas las actividades que componen la asignatura (prácticas de ordenador, de 
problemas, seminarios y tutorías grupales) para cada grupo y que culminan con la realización de las 
Jornadas Científicas. Cada una de las actividades programadas es objeto del trabajo activo por parte 
del alumnado, con elaboración de fichas, informes u otro tipo de documento, ya sea de forma indivi-
dual o en equipo, que posteriormente es evaluado. La entrega de estos ejercicios, trabajos y problemas 
en el plazo exigido en cada caso, es obligatoria para la evaluación. Para ello, se emplea la herramienta 
Entrega de prácticas de UACloud, en la que se establece un plazo de entrega, un número máximo de 
alumnos para las entregas de las actividades grupales y permite que el alumnado pueda visualizar la 
calificación de la actividad en cuanto ésta es evaluada., así como, el trabajo corregido por el profesor. 
La organización de las Jornadas Científicas prevé una participación activa de los alumnos tanto en la 
elaboración del material como en la gestión de las Jornadas mismas, con la revisión de los informes 
escritos por los otros grupos de trabajo, la formación de mesas de moderadores y gestión de las sesio-
nes orales, dando vida así, a un pequeño congreso que tiene como protagonista activo al alumnado. 
La preparación, organización y gestión de las Jornadas Científicas permite a los alumnos introducirse 
de una manera mucho más realista en el mundo de la investigación en Biología, que es el objetivo 
principal de la asignatura.
Durante el desarrollo del trabajo de esta red docente se ha enfatizado el esfuerzo de coordina-
ción con el profesorado de la asignatura Estadística, de segundo semestre del Grado en Biología, ya 
que se han establecido una serie de objetivos complementarios que suponen una temporalización de 
las actividades y la obtención de resultados comunes en ambas asignaturas. 
3. RESULTADOS 
La aplicación sistemática del conocimiento adquirido por los docentes durante la experiencia 
del proceso de enseñanza-aprendizaje puede desarrollarse gracias al trabajo en la Red de innovación, 
ya que permite aplicar un programa de docencia adaptativa. A continuación, se indican los resultados 
de este proceso.
3.1. Diagnóstico de los resultados de evaluación del alumnado y comparativa con los cursos an-
teriores. 
Los resultados globales de las calificaciones de los últimos siete cursos académicos en la 
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convocatoria C3 (Fig. 1) indican, aunque con oscilaciones,  una tendencia a la disminución en el 
porcentaje de estudiantes matriculados que no superan la asignatura (SS), así como una tendencia a 
la reducción de los que obtienen una calificación de aprobado (AP). 
Por otra parte, se puede apreciar una tendencia al incremento global de las calificaciones por 
encima del aprobado (NT) cercana al 80%, indicando una mejora en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje a lo largo de los diferentes cursos analizados. 
Complementariamente, el porcentaje de calificaciones máximas (SB, MH) se mantiene cons-
tante en los últimos cursos. Asimismo, se observa un ligero incremento del número de estudiantes que 
abandonan la asignatura, y, por lo tanto, que no son evaluados (SP).
Figura 1. Comparación de las calificaciones obtenidas por el alumnado en los cursos 2010-11; 2011-12, 
2012-13; 2013-14; 2014-15; 2015-16; 2016-17.
3.2. Mejora y ampliación de las competencias específicas. 
Se ha mejorado el listado de las competencias específicas y habilidades intelectuales 
y sociales de la asignatura a desarrollar por el alumnado, y que han sido discutidas en el seno 
de la Red docente y, posteriormente, han sido incorporadas a la redacción de la guía docente. 
Éstas son: 
a) Competencias y habilidades intelectuales:
- resolución de problemas 
- creatividad 
- toma de decisiones 
- mejora en la comunicación 
- conciencia crítica, 
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- desarrollo de la capacidad de realizar el trabajo colaborativo. 
b) Competencias sociales:
- promoción de relaciones interpersonales, roles y socialización
- responsabilidad 
- motivación, autoestima e interés y rendimiento académico 
La mejora de las competencias permite optimizar la focalización de los objetivos y mejorar 
la experiencia de los procesos de enseñanza-aprendizaje. La implementación de un grupo ARA (Alto 
Rendimiento Académico), con docencia en inglés en el Grado de Biología, permite además trabajar 
las competencias de uso científico de lengua inglesa con una mayor profundidad, de forma específica 
para aquellos estudiantes que se matriculen de forma voluntaria en dicho grupo.  
3.3. Mejora de los contenidos de las diferentes actividades.
En la Tabla 1 se indican los contenidos teóricos de la asignatura,  que están dirigidos a formar 
sobre los aspectos que el alumnado va a desarrollar con posterioridad durante las actividades prácti-
cas. Las sesiones de tutoría se han destinado a facilitar la participación del alumnado en los aspectos 
organizativos de la asignatura (Tabla 2). 
Tabla 1. Contenidos teóricos de la asignatura 
T1 Presentación. Tipos de investigación científica. Bibliografía. 
T2 Búsqueda y manejo de bibliografía 
T3 Colecciones científicas como fuente de información y bases de datos
T4 Publicación y evaluación de resultados de investigación 
T5 Características y aplicación del método científico y diseño experimen-
tos.
T6 Planificación del trabajo científico
T7 Teoría y práctica de la comunicación científica I
T8 Reglas básicas para escribir un artículo científico I
T9 Reglas básicas para escribir un artículo científico II
T10 Reglas básicas para escribir un artículo científico III
T11 Iniciación a la carrera científica, becas, centros de investigación
T12 Elaboración de propuestas de investigación
T13 Teoría y práctica de la comunicación científica II
Tabla 2. Contenidos de las tutorías de la asignatura
TUT1 Reparto grupos trabajo. Planificación actividades  
TUT2 Diagrama de  Gantt, Referencias bibliográficas.
TUT3 Organización de las Jornadas científicas
Todas las actividades prácticas (Tablas 3, 4 y 5) se basan en una metodología docente parti-
cipativa relacionada con la aplicación del método científico, y están secuencialmente programadas 
para facilitar la elaboración del trabajo de investigación de los estudiantes: búsquedas bibliográficas, 
tratamiento de datos bibliométricos, presentación de resultados científicos, etc. Por otro lado, gracias 
a la dinámica de trabajo en equipo realizada por el alumnado en las Jornadas Científicas, en las que 
presentan un póster y una comunicación oral del trabajo de investigación realizado durante el curso, 
podemos fácilmente evaluar las competencias transversales genéricas atribuidas al grado además de 
las competencias específicas de la asignatura. 
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Tabla 3. Contenidos de los talleres de la asignatura
PB1 Análisis de artículos de investigación
PB2 Diseño de experimentos I 
PB3 Diseño experimentos II. Exposición alumnos
PB4 Elaboración de artículos (abstract)
PB5 Elaboración de pósters científicos
PB6 Comunicación oral PPT
Tabla 4. Contenidos de las prácticas de ordenador
PO1 Manejo de software útil en investigación: Excel
PO2 Búsqueda de bibliografía general y especializada
PO3 Manejo de referencias bibliográficas. Mendeley.
PO4 Manejo de bases de datos Internet
PO5 Powerpoint
PO6 Análisis de datos
Como se ha indicado en el apartado de Métodos, se debe considerar que la evaluación 
de algunas de estas actividades se ha realizado de forma conjunta con el profesorado de la 
asignatura Estadística, también realizando una serie de actividades coordinadas y conjuntas, 
como la utilización de datos bibliométricos obtenidos por los estudiantes durante las sesiones 
de prácticas de ordenador, problemas y seminarios, así como la realización conjunta de las 
Jornadas Científicas.
Tabla 5. Contenidos de los seminarios teórico-prácticos
S1 Búsqueda bibliográfica básica (UA)
S2 Búsqueda de bibliografía general
S3 Planificación del trabajo de investigación grupal.
S4 Seminario de trabajo
S5 Seminario de trabajo
S6 Seminario de trabajo
S7 Análisis, discusión y presentación de resultados 1
S8 Análisis, discusión y presentación de resultados 2
 JORNADAS CIENTÍFICAS
3.4. Elaboración de documentos de coordinación.
Para poder cumplir los objetivos marcados y llevar a cabo las tareas de coordinación docente, 
la Red elabora una serie de documentos de trabajo que son accesibles en todo momento por todo el 
profesorado del grupo de trabajo y puesto a disposición en la nube  (ver Tabla 6 para una descripción 
de los mismos). 
Buena parte de estos documentos son herramientas para la planificación y reparto del trabajo 
entre el profesorado (planificación docente, actas de las reuniones, etc.). Alguno de estos documentos 
lo utiliza también el alumnado para su propia planificación del trabajo. Tal es así con el documento 
“Plan de trabajo del estudiante” que se pone a disposición de los mismos y que les sirve de base para 
la realización de la actividad “Elaboración del Diagrama de Gantt”. El “Plan de trabajo del estudian-
te” se adapta cada curso académico a las características temporales del calendario académico y plan 
de horarios del semestre. Otro de los documentos consiste en el libro de actas de las Jornadas Científi-
cas que consiste en la recopilación de los abstracts o resúmenes elaborados por los propios estudiantes 
con los resultados de sus trabajos y luego es utilizado en la coordinación de las propias Jornadas.
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Tabla 6. Documentos de coordinación elaborados por los grupos de trabajo de la Red docente
Tipo de documento Responsable Descripción
Documento de planificación do-
cente
Coordinador Hoja de asignación docente de los profesores res-
ponsables de cada actividad.
Actas de las reuniones Secretario Acuerdos tomados en las sesiones plenarias, pro-
puestas de mejora y coordinación de las actividades.
Documento de temas Plenario Documento de propuestas de temas de trabajo a 
elegir por los equipos de estudiantes
Documento de composición de 
equipos
Plenario Composición de los equipos de estudiantes por 
grupos de Prácticas de ordenador
Plan de trabajo del estudiante Plenario Documento de trabajo en el que se indica el cro-
nograma de trabajo, cada uno de los tipos de activi-
dades, se especifica el porcentaje de ponderación en 
la evaluación e instrucciones de las entregas de los 
documentos de evaluación
Documento de evaluación Plenario Documento Excel en el que se consigna la valora-
ción de cada una de las actividades desarrolladas por 
el alumnado
Documento de criterios de eva-
luación
Plenario Rúbrica de criterios de evaluación de las sesiones 
de póster y presentaciones de las Jornadas Científicas
Rúbricas Plenario Documentos de ponderación del esfuerzo de tra-
bajo de cada estudiante en los distintos equipos: a) 
listado bibliográfico; b) abstract; c) póster y d) pre-
sentación oral
Libro de resúmenes Secretario / es-
tudiantes
Compilación y edición de los abstracts para la or-
ganización de las Jornadas Científicas 
3.5. Mejora de la asignación de criterios y procedimientos de evaluación del alumnado según las 
características de cada una de las actividades prácticas y de la tipología del estudiante 
Durante los últimos siete cursos académicos se han ido mejorando los criterios y procedi-
mientos de evaluación de la asignatura. A continuación, se enumeran los resultados de las mejoras 
establecidas:
a) Dadas las características eminentemente prácticas del método de resolución de problemas 
establecidos en torno al proceso de aprendizaje situado, la evaluación puede considerarse 
totalmente continua. No se contempla la realización de una prueba teórica final. 
b) La entrega de los ejercicios, trabajos y problemas en el plazo exigido en cada caso, es 
obligatoria para la evaluación. En caso de que el estudiante no consiga superar la eva-
luación continua a lo largo del semestre, podrá ser evaluado de nuevo durante el período 
de pruebas finales. Para ello podrá presentar todos los trabajos y superar las actividades 
de evaluación exigidas a lo largo del semestre, junto a trabajos adicionales, como nuevas 
pruebas orales y valoración de la habilidad comunicativa. 
c) Se han establecido una serie de protocolos para casos especiales de estudiantes que no 
pueden compatibilizar su actividad académica con su vida laboral o que presentan algún 
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tipo de discapacidad o limitación para trabajar en equipo o que requieren conciliación fa-
miliar. Dichos protocolos pueden ser objeto de un Acuerdo de aprendizaje.
d) La inclusión de ejercicios en las clases teóricas. Esta actividad ha tenido dos repercusiones 
inmediatas en la evaluación global de la asignatura: una mayor tasa de asistencia a las cla-
ses de teoría y la observación de una mayor participación de los y las estudiantes en estas 
clases desde la inclusión de la nueva actividad.
e) Se ha procedido a establecer protocolos estandarizados de evaluación para cada una de las 
actividades realizadas por los estudiantes, y a evaluar cada una de las actividades prácti-
cas, asignando una calificación ponderada sobre la nota final.
f) Emplear rúbricas para la autoevaluación del desempeño y comportamiento del alumnado 
en los equipos de trabajo, en las que el alumnado valora el porcentaje de participación en 
cada una de las actividades finalistas (elaboración del Abstract, Póster, presentación oral 
en las Jornadas científicas, y obtención de listado de referencias bibliográficas). Dichos 
elementos presentan la ventaja de permitir estandarizar la autoevaluación de acuerdo con 
criterios específicos, haciendo la calificación más simple y transparente, facilitando la in-
dividualización de la evaluación grupal, y manifestándose además como una herramienta 
docente de gran valor para corresponsabilizar al alumnado en los equipos de trabajo.
g) En las Jornadas Científicas es donde se aprecia mejor el grado de aprendizaje adquirido 
por el alumnado, por lo que la ponderación global presenta un mayor peso en las activi-
dades relacionadas de evaluación, tanto el material entregado (resumen y poster) como la 
presentación oral. La coordinación del profesorado es un elemento clave en la evaluación, 
ya que se produce conjuntamente entre los profesores que imparten clase en cada grupo de 
teoría junto con la asignatura de Estadística, elaborando para ello una ficha de evaluación 
común para ambas asignaturas.  
 
4. CONCLUSIONES 
En el seno del grupo de trabajo de la Red docente INVES, el equipo multidisciplinar de 
profesores y profesoras ha mejorado la metodología para favorecer la adquisición de competencias 
transversales mediante una dinámica de trabajo en grupo del alumnado en torno a la realización de 
un trabajo de investigación. Se ha realizado un diagnóstico y comparación de los resultados de eva-
luación de los cursos anteriores en el que se observa una cierta tendencia a un mayor número de las 
calificaciones de valor más elevado. Así mismo, se ha mejorado y ampliado el listado de competen-
cias específicas, tanto intelectuales y personales como de habilidades. Se ha procedido a optimizar 
los contenidos de las diferentes actividades teóricas y prácticas, y se han elaborado una serie de do-
cumentos para facilitar la coordinación de la labor docente y del proceso de aprendizaje. Por último, 
se ha mejorado la asignación de criterios y procedimientos de evaluación según las características de 
cada una de las actividades prácticas, y de la tipología de estudiantes, elaborándose protocolos para 
estudiantes con incompatibilidades presenciales.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Se enumera cada uno de los componentes y se detallan las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
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Andreu Bonet Jornet Coordinación de la Red docente INVES y 
asignatura. Jornadas Científicas. 
Antonio Sánchez Sánchez Coordinación, responsable de actas, adap-
tación del Plan de Trabajo del estudiante. Jor-
nadas Científicas.
Idoia Garmendia López Coordinación del grupo 1, revisión y ac-
tualización de contenidos teóricos. Jornadas 
Científicas.
José Luis Casas Martínez Coordinador del grupo 2, revisión y actuali-
zación de contenidos teóricos. Jornadas Cien-
tíficas.
Rafael Maldonado Caro Coordinador del grupo ARA, revisión y 
actualización de contenidos teóricos. Traduc-
ción. Jornadas Científicas.
José Luis Girela López Actualización de prácticas de ordenador y 
problemas del grupo 1. Jornadas Científicas.
Juan Ramón Guerrero Martínez Actualización de prácticas de ordenador y 
problemas del grupo 2. Jornadas Científicas.
Carmen Pire Galiana Actualización de seminarios y prácticas del 
grupo 2. 
Emilio de Juan Navarro Actualización de seminarios y prácticas del 
grupo 1. Jornadas Científicas.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Partiendo de la perspectiva de que es en el ámbito laboral donde los estudiantes de Grado se encuentran con problemas 
reales, y donde tienen que aplicar los conocimientos y competencias transversales adquiridas sabiendo que sus decisiones 
conllevarán impacto social, surge la necesidad de conectar los Trabajos Fin de Grado (TFG) con la sociedad. Para ello, se 
constituyó una Red cuyo objetivo es adaptar, mejorar y acercar los TFGs a los intereses de la sociedad. La metodología de 
trabajo se basó en la revisión de las temáticas sobre las que versan los TFGs propuestos por el área de Química Analítica 
del Grado en Química, con el fin de conectar las principales necesidades de la sociedad, reflejadas en los problemas/retos 
que solventan las empresas del área de la química día a día, con la academia. Se estableció una red de colaboración con 
las empresas regionales que desarrollan su actividad en el área de la química. Del análisis de los resultados se desprende 
que como académicos tenemos tendencia a valorar la plasmación de las competencias específicas y transversales, y la 
aportación innovadora que el TFG aporta al campo científico, pero quizá tengamos que centrar nuestra mirada en el 
campo externo a la academia. 
Palabras clave: Trabajos Fin de Grado, Química, Sociedad
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La implantación de los grados en la enseñanza superior contempla la formación basada tanto en 
la enseñanza de la materia propia de una asignatura como la adquisición de una serie de competencias 
transversales que ayudarán al alumno a adquirir una formación completa. 
La asignatura Trabajo Fin de Grado (TFG) es una asignatura obligatoria que se ubica en 
el cuarto curso del plan de estudios del Grado en Química, de acuerdo con lo establecido en los 
Reales Decretos 1393/2007, de 29 de octubre, y 861/2010, de 2 de julio, por los que se establece la 
ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales. Si se toman en consideración los descriptores 
de la propia asignatura de TFG en el Grado de Química, se indica que esta es una materia transversal 
cuyo desarrollo se realizará asociado a una de las áreas de conocimiento relacionadas con las distintas 
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disciplinas que conforman el plan de estudios. Dentro de este marco, se debe tomar en consideración la 
posibilidad de que uno o varios estudiantes busquen la realización de su TFG en el área de la Química 
Analítica. La Guía Docente de esta asignatura recoge como objetivos específicos el desarrollo y 
mejora de la capacidad de resolución de problemas analíticos, el desarrollo de habilidades de trabajo 
en el laboratorio y la buena gestión y planificación del mismo.
No obstante, entre estos objetivos formativos aparece el desarrollo de la formación académica 
en situaciones prácticas reales, surgiendo la necesidad de conectar las temáticas de los TFGs con las 
inquietudes y problemas de la sociedad. Es en el ámbito laboral donde los estudiantes se encuentran 
con problemas reales donde aplicar lo que han aprendido en diversas áreas del conocimiento y las 
competencias transversales adquiridas, teniendo presente que sus decisiones conllevarán impacto e 
implicación social. Durante el desarrollo del grado y la realización del TFG se debe dotar al estudiante 
de un marco amplio que le permita aplicar y adaptar el conocimiento y competencias adquiridas a 
nuevas situaciones/problemas. Desde esta perspectiva, el estudiante necesita aprender a seleccionar 
y aplicar los conceptos específicos para un contexto determinado, y a reforzar ese conocimiento 
regularmente, de tal forma que pueda aplicarse a situaciones que se transforman rápidamente, tal y 
como sucede en un entorno laboral (Rekalde, 2011).
1.2 Revisión de la literatura
El informe Dearing (Bill, 1998) habla de nuestra sociedad como una sociedad de aprendizaje 
continuo en la que la enseñanza superior se debe de reforzar gracias a los planes de calidad, pudiendo 
así contribuir al desarrollo de una sociedad de aprendizaje e investigación. El Trabajo Fin de Grado 
no es un simple producto, debemos concebirlo, diseñarlo, desarrollarlo y evaluarlo como un proceso 
de aprendizaje donde se integran y se visualizan las competencias del grado, algunas específicas, 
pero principalmente las transversales. Las llamadas competencias transversales tienen que ver 
con aquellas habilidades que adquiere el estudiante y que se desarrollan en el marco de diversas 
disciplinas o asignaturas (trabajo en grupo, búsqueda bibliográfica, capacidad de síntesis y selección 
de información, comunicación escrita y oral, manejo de herramientas informáticas, autonomía, 
motivación, iniciativa, sentido crítico, organización y capacidad de resolución de nuevos problemas) 
(González & Wagenaar, 2003).
Los Reales Decretos 1393/2007, de 29 de octubre, y 861/2010, de 2 de julio, establecen en 
el Capítulo dedicado a las enseñanzas oficiales de Grado, que “Estas enseñanzas concluirán con la 
elaboración y defensa de un trabajo fin de Grado”, añadiendo en otro apartado que: “El trabajo de fin 
de Grado tendrá entre 6 y 30 créditos, deberá realizarse en la fase final del plan de estudios y estar 
orientado a la evaluación de competencias asociadas al título”, sin recoger otra disposición sobre el 
proceso de elaboración y evaluación que, en consecuencia y en el ejercicio de su autonomía, debe ser 
regulado por cada Universidad.
La Universidad de Alicante aprobó en Consejo de Gobierno (30 de octubre de 2012) la 
Normativa sobre los Trabajos de Fin de Grado/Trabajos Fin de Máster (BOUA, 2012). Esta normativa 
proporciona un marco general para todos los Trabajos Fin de Grado realizados en la Universidad de 
Alicante garantizando la igualdad de derechos y deberes de los estudiantes del TFG. Asimismo, esta 
normativa indica que “Cada Junta de Centro deberá desarrollar la presente normativa para adecuarla a 
las características propias de cada uno de los títulos de Grado y Máster que se impartan en su Centro 
y a los requisitos establecidos en las memorias de verificación de los mismos”. Por este motivo se 
desarrolló y aprobó en julio de 2013 (BOUA, 2013) la normativa “Normativa sobre los Trabajos Fin 
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de Grado en la Facultad de Ciencias” (BOUA, 2013).
Entre otros aspectos, esta normativa hace referencia a la gestión administrativa y organizativa 
de propuesta de temas para la realización de los Trabajo Fin de Grado, y a la asignación de los mismos 
a los distintos estudiantes. Sin embargo, no recoge pautas para la propuesta de los distintos temas 
sobre los que versarán los TFGs. De hecho, la única mención que se hace a este respecto es que el 
TFG debe incluir reflexiones sobre temas relevantes de índole científica, además de tecnológica, 
social o ética, que faciliten el desarrollo de un pensamiento y un juicio crítico, lógico, científico y 
creativo.
Este hecho, junto al reto que representa para el profesorado que oferta Trabajos Fin de Grado 
experimentales, hace que en ocasiones los Trabajos Fin de Grado estén orientados hacia las líneas de 
investigación de los proyectos de los tutores académicos y no tanto hacia las demandas inmediatas 
de la sociedad. En el consolidado Espacio Europeo de Educación Superior, el TFG ha demostrado 
que puede responder a demandas no sólo internas de la universidad, sino también a aquellas otras 
conectadas con los ecosistemas de crecimiento económico, de mejora de la población y de solución de 
problemas locales o comunitarios en todos los ámbitos de la ciencia y de la vida humana. En contadas 
ocasiones los Trabajos Fin de Grado se realizan en alguna Empresa o Centro Tecnológico, donde el 
estudiante realizará su trabajo de acuerdo con las directrices de dos directores, uno correspondiente al 
sector empresarial y otro a la Universidad. 
1.3 Propósitos u objetivos
Los Trabajos Fin de Grado se encuentran, en gran parte de los grados, en el último curso de 
la titulación y es por esto por lo que es importante vincularlos con la sociedad. Tanto en el desarrollo 
del Grado de Química como durante la realización de los TFG se debe dotar al estudiante de un 
marco amplio que le permita aplicar y adaptar el conocimiento y competencias adquiridas a nuevas 
situaciones/problemas. Desde esta perspectiva, el estudiante necesita aprender a seleccionar y aplicar 
los conceptos específicos para un contexto determinado, y a reforzar ese conocimiento regularmente, 
de tal forma que pueda aplicarse a situaciones que se transforman rápidamente, tal y como sucede en 
un entorno laboral.
Por ello, el principal objetivo de esta Red es revisar de forma exhaustiva las temáticas sobre 
las que versan los TFGs en el Grado de Química con el fin de conectar las principales inquietudes y 
necesidades de la sociedad, reflejadas en los problemas/retos que solventan las empresas del sector 
químico día a día, con la academia. Además, se pretende establecer una red de contactos con empresas 
de la región que permita obtener una visión de sus intereses, aportando una visión real de la sociedad 
en la realización de los TFGs. Por último, se pretende realizar o dotar al profesorado de una pequeña 
guía para la selección y propuesta de los futuros TFG. 
2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Para contextualizar, enmarcar y ser capaces de proponer soluciones a los retos planteados 
anteriormente, se ha llevado a cabo un análisis exhaustivo de los Trabajos Fin de Grado planteados en 
el área de la Química Analítica. Asimismo, se contactó con diversas empresas del sector para recabar 
información acerca de lo que esperan de un egresado del Grado de Química y de cómo la academia 
debe acercarse a ese modelo a través de los TFGs.
Las personas que componen la red y que, por tanto, llevaron a cabo la revisión de contenidos 
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y metodologías de los Trabajos Fin de Grado propuestos en los cuatro últimos cursos, componen un 
elenco con visiones distintas de los TFGs. Este grupo heterogéneo está compuesto por: (i) un profesor 
con una amplia experiencia en la tutorización tanto de Trabajos Fin de Grado como de Trabajos Fin 
de Máster, hasta la fecha 10 han sido los trabajos tutorizados; (ii) personal post-doctoral con una 
amplia experiencia de trabajo en el laboratorio y que además está comenzando su andadura como 
docente en las asignaturas del área de la química en distintos Grados de la Universidad de Alicante; 
(iii) estudiantes pre-doctorales en distintos estadíos de su etapa predoctoral. Además, algunos de 
ellos tienen una amplia experiencia en la tutorización de estudiantes del Grado de Química para la 
elaboración de un trabajo interdisciplinar, habiendo sido evaluados los beneficios de esta tutorización 
en redes previas a esta convocatoria.
Por otro lado, se estableció una red de colaboración con las empresas regionales del sector 
químico, haciendo especial énfasis en aquellas que se enmarcan en el área de la química analítica. 
Para ello, se tomó como grupo de partida aquellas empresas que tradicionalmente participan en el 
programa de Prácticas en Empresa del Grado. Los egresados del Grado de Química, a través de éste, 
mantienen su primer contacto con la red empresarial/laboral del área y con los “retos de la sociedad”.
2.2. Procedimientos
La metodología de trabajo que se ha seguido a lo largo del desarrollo de la Red ha integrado 
tanto la realización de reuniones en grupos de trabajo, así como la realización de un cuestionario 
(Anexo I) por parte de las empresas participantes.
Se establecieron reuniones mensuales en las que participaba todo el personal integrante 
de la red. A lo largo de la mismas se abordó tanto la propuesta de cuestionario para las empresas, 
como el análisis de los distintos Trabajos Fin de Grado. Este enfoque se llevó a cabo desde distintas 
perspectivas. El perfil docente y la experiencia en proyectos de innovación de parte de los miembros 
del equipo permitió evaluar los TFGs integrados en el conjunto de la titulación. Igualmente, permiten 
enmarcar los TFGs desde el punto de vista de los conceptos clave y las competencias transversales 
que deben ser adquiridas por el alumnado a lo largo del Grado de Química. Asimismo, parte de los 
estudiantes predoctorales tienen experiencia en la tutorización de estudiantes de cursos inferiores, lo 
que aporta no sólo su experiencia en la realización de este tipo de trabajos, sino que además pueden 
aportar una visión real y cercana de las dificultades del alumnado durante la realización de los TFGs.
A lo largo del desarrollo de la Red se han realizado varias reuniones en las que se han evaluado 
el cumplimiento de los objetivos y del plan de trabajo. Asimismo, a lo largo de las distintas reuniones 
se ha ido poniendo en común todos los resultados y puntos de vista del trabajo de análisis realizado 
por cada uno de los miembros del equipo. Además, se elaboró el cuestionario que se envió a las 
empresas. Dicho cuestionario recoge los puntos de vista de cada uno de los miembros de la red, lo 
que potenció la colaboración y la retroalimentación de cada uno de los miembros de la Red Docente. 
3. RESULTADOS
Los principales resultados obtenidos provienen tanto de los resultados de las encuestas 
realizadas por las empresas, como del análisis realizado sobre los temas ofertados en la asignatura 
Trabajo Fin de Grado del Grado de Química en los cuatro últimos cursos y de las reflexiones realizadas 
a lo largo del desarrollo de la Red Docente. De los 141 Trabajos de Fin de Grado ofertados para el 
alumnado del Grado de Química, sólo el 25% eran del área de la Química Analítica. Son estos 35 
trabajos los que han sido analizados y evaluados por cada uno de los miembros del equipo que 
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conforma la Red.
El modelo de encuesta realizado por parte de las empresas se muestra en el Anexo I de esta 
memoria. Esta se centra en distintos ejes de interés en el ámbito industrial, como los conocimientos 
y competencias transversales que las empresas esperan en los egresados del Grado de Química y 
cuestiones más específicas del trabajo del día a día en los laboratorios industriales. Estas cuestiones 
consideran procesos típicos de rutina, como son el calibrado de instrumentación, normas de calidad, 
normas de seguridad, etc.; y otros procedimientos más específicos como son el interés del uso de 
técnicas instrumentales y las que son de utilidad para las empresas. Este cuestionario fue enviado 
aproximadamente a 80 empresas. Las características comunes de todas ellas es que son empresas 
clasificadas en el área de la Química y, además, participantes del Programa de Prácticas en Empresa 
ofertado para el Grado de Química de la Universidad de Alicante. A pesar de los puentes de 
colaboración ya existentes entre las empresas y la universidad, cabe remarcar que ha sido una tarea 
ardua conseguir la participación e involucración de las empresas en esta Red. Esto se traduce en 
una tasa de participación de aproximadamente un 20%. En las reuniones mensuales se abordó este 
problema y se consensuaron posibles soluciones para aumentar la participación. De hecho, antes de 
aplicarlas el porcentaje de participación no alcanzaba el 8%.
Tal y como muestra la Figura 1.a, se ha observado que la mayoría de las empresas reconocen 
que en un egresado de Química esperan encontrar formación relacionada con normativa oficial, 
relativa tanto a calidad como a seguridad. De hecho, estas dos opciones han supuesto el 50% de las 
respuestas relativas a los conocimientos más valorados por las empresas. El resto se dirige hacia 
procedimientos de rutina en cualquier laboratorio analítico. La Figura 2 confirma la opinión de las 
distintas empresas. Es importante mencionar que a lo largo del Grado de Química y concretamente 
durante el desarrollo de los Trabajos Fin de Grado, no se suele profundizar en el área relacionada con 
normativas.
Las preguntas restantes están enfocadas a conocer qué métodos analíticos se valoran más 
por parte de las empresas. Éstas valoran que los estudiantes adquieran competencias en el uso de 
técnicas instrumentales, prevaleciendo sobre las técnicas analíticas clásicas (Figura 1.b). El Trabajo 
Fin de Grado representa una magnífica oportunidad para que el estudiante adquiera destreza en estas 
técnicas ya que, a lo largo de la titulación, aunque dichas técnicas instrumentales son estudiadas de 
forma exhaustiva desde el punto de vista teórico, el acceso práctico a las mismas es limitado, debido 
al desequilibrio existente entre el número de estudiantes y el número de instrumentos disponible 
(aspecto que no es del ámbito de discusión en esta red). Del análisis de las temáticas de los Trabajos 
Fin de Grado propuestos en el área de la Química Analítica, destaca que sí que se usan éstos como 
plataforma de acercamiento del alumnado a estas técnicas. De hecho, en más del 75% de los trabajos 
defendidos o propuestos se emplean distintas técnicas instrumentales. 
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Figura 1. Principales resultados de la encuesta distribuida entre las empresas del sector químico. Resultados en 
porcentaje de las preguntas de selección múltiple. 
(a)
(b)




Figura 2. Principales respuestas de la encuesta distribuida entre las empresas del sector químico. Respuestas de la 
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pregunta relacionada con la formación relacionada con sistemas de calidad.
¿En qué medida valoran la formación de un recién egresado en sistemas de gestión de calidad (ISO 
9001, ISO 14001, ISO 17025) y distintas regulaciones y normativas? ¿Consideran que los alumnos 
están suficientemente formados en esta área?
- Formación muy importante. En general los alumnos No están suficientemente formados
- En una alta medida. Se debe dar más formación en esa área.
- Sería muy conveniente conocimientos de la ISO 17025.
- Medianamente importante. Los alumnos tienen una idea básica que puede ser suficiente.
- Lo considero necesario, pero no suficiente. No tengo información de si alumnos están suficientemente 
formados.
- Muy importante, no están nada formados.
- Valoramos que tengan conocimientos en la ISO 17025, y estar familiarizados con regulaciones y 
normativas, ya que, en las empresas de energías renovables a partir de los residuos orgánicos, como 
es el caso de Greene Waste to Energy SL, nuestros técnicos necesitan saber legislación y normativa 
medioambiental, y suele ser una información técnica jurídica que no se suele tocar en los grados de 
Ciencias Químicas, al menos en los años pasados.
- En alimentación se valora positivamente. Los alumnos por norma general no están formados en estas 
áreas.
- Se valora muy positivamente su gran formación teórica pero aún falta práctica, es decir, la aplicación 
de esos conceptos teóricos al día a día del laboratorio.
- No.
- Creo que falta formación.
- Actualmente el número de regulaciones y normas a nivel nacional e internacional aumentan 
considerablemente, por lo que un conocimiento básico sobre que son siempre es un factor positivo. 
Los alumnos normalmente conocen el sistema de calidad ISO, pero ninguno sabe de que se trata. Sobre 
regulaciones a nivel nacional e internacional, desconocen totalmente ese campo.
- La valoración es alta y considero que los alumnos tienen una formación baja en este aire.
- Creo que falta un poco más de formación acerca de esto.
Dentro de las distintas técnicas instrumentales son las técnicas cromatográficas y las 
espectroscópicas las más demandadas por las empresas (Figura 1.c). A pesar del mayor interés por 
parte de las industrias en las técnicas cromatográficas, son las técnicas espectroscópicas las que más 
se ofertan para la realización de los Trabajos Fin de Grado. Sólo 7 de los 26 TFGs ofertados en los 
que se empleaban técnicas instrumentales, se enfocan a trabajos desarrollados en el ámbito de la 
cromatografía. Este hecho puede ser explicado por el bagaje del profesorado del departamento de 
Química Analítica, Nutrición y Bromatología. La mayoría de los docentes del área se caracterizan 
por un marcado perfil hacia las técnicas espectroscópicas. Y el análisis de cada una de las familias 
muestra que los trabajos ofertados se adecuan a las demandas de las empresas.
Tal y como muestra la Figura 3, las empresas observan carencias en los recién egresados del 
Grado de Química. Aunque estas carencias tratan de ser paliadas a lo largo del Grado de Química, 
los TFGs representan un buen marco para reforzarlas y trabajarlas, sobre todo aquellos aspectos 
relacionados con la toma de decisiones, organización, trabajo en equipo y los relacionados con 
competencias lingüísticas.
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Figura 3. Principales respuestas de la encuesta distribuida entre las empresas del sector químico. Respuestas de las 
preguntas relacionadas con las competencias que buscan las empresas en los recién egresados.
4. CONCLUSIONES 
La adaptación y cambio de rumbo de las temáticas sobre las que versan los Trabajos Fin de 
Grado que se desarrollan en el Grado de Química, y específicamente en el área de Química Analítica, 
requiere de una implicación profunda por parte de todos los protagonistas, tanto por parte de la red 
empresarial regional como del profesorado implicado en la tutorización de los estudiantes de TFG. 
Del análisis de los resultados desde dos perspectivas distintas y complementarias, se desprende 
que como académicos tenemos tendencia a valorar la plasmación de las competencias específicas 
y transversales, la repercusión y la aportación nueva, innovadora o aclaratoria que el Trabajo Fin 
de Grado aporta al campo científico, pero quizá tengamos que centrar nuestra mirada en el campo 
externo a la academia, ya que, en su mayoría, es ahí donde los egresados desarrollan su actividad 
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profesional. De los resultados encontrados en las encuestas se desprende que sí que se dota al alumno 
con las competencias relacionadas con el trabajo instrumental en el laboratorio. Sin embargo, otros 
aspectos más alejados del “laboratorio de investigación” como son las competencias relacionadas con 
normativas de gestión, de seguridad, de calidad, … no se integran y se trabajan durante el desarrollo 
de los Trabajos Fin de Grado.
Asimismo, este análisis permite establecer una serie de pautas a tener en cuenta para la 
propuesta de futuros Trabajos Fin de Grado, con el objetivo final de lograr que los egresados en 
Química se incorporen al mercado laboral con la mayor tasa de éxito posible. A modo de conclusión 
general, aunque no vinculante ya que la participación de las empresas no se puede considerar del todo 
representativa, se puede indicar que lo que el mercado laboral espera es que los Trabajos Fin de Grado 
se configuren de tal forma que permitan a los estudiantes consolidar y ampliar sus conocimientos 
sobre dos aspectos: técnicas de análisis instrumental, haciendo énfasis en las técnicas cromatográficas 
y espectroscópicas, y sistemas de gestión y normativas. Ambos pilares son fundamentales para la 
mayoría de las empresas implicadas en esta Red, ya que estas empresas centran su actividad en el 
control de calidad y el análisis químico de distintos productos. 
Por último, debido a los aspectos que se han discutido a lo largo del presente trabajo, se plantea 
la necesidad de seguir trabajando en esta Red con el objetivo de mejorar aspectos relacionados con 
la implicación/participación de las empresas, haciéndola también extensiva a los Trabajos Fin de 
Máster.






- Coordinación de la Red
- Participación y coordinación de las reuniones mensuales
- Elaboración de la lista de empresas participantes en el Programa 
de Prácticas Externas del Grado de Química
- Punto de contacto con las empresas
- Participación en la elaboración de la encuesta realizada por las 
empresas
- Análisis de los Trabajo Fin de Grado propuestos en los últimos 
cuatro años
- Elaboración del Resumen del trabajo presentado en las Jornadas 
Innovaestic – 2017
- Elaboración del póster presentado en las Jornadas Innovaestic 
– 2017
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Águeda Cañabate 
López
- Participación en las reuniones mensuales
- Participación en la elaboración de la encuesta realizada por las 
empresas
- Elaboración de la lista de Trabajos Fin de Grado propuestos en 
los cursos 2013/2014 y 2014/2015
- Análisis de los Trabajo Fin de Grado propuestos en los últimos 
cuatro años




- Participación en las reuniones mensuales
- Participación en la elaboración de la encuesta realizada por las 
empresas
- Elaboración de la lista de Trabajos Fin de Grado propuestos en 
los cursos 2015/2016 y 2016/2017
- Análisis de los Trabajo Fin de Grado propuestos en los últimos 
cuatro años
Juan Pedro Díaz 
Gómez
- Participación en las reuniones mensuales
- Participación en la elaboración de la encuesta realizada por las 
empresas
- Análisis estadístico de las respuestas
- Análisis de los Trabajo Fin de Grado propuestos en los últimos 
cuatro años




- Participación en las reuniones mensuales
- Participación en la elaboración de la encuesta realizada por las 
empresas
- Elaboración de la lista de Trabajos Fin de Grado propuestos en 
los cursos 2013/2014 y 2014/2015
- Análisis de los Trabajo Fin de Grado propuestos en los últimos 
cuatro años




- Participación en las reuniones mensuales
- Participación en la elaboración de la encuesta realizada por las 
empresas
- Elaboración de la lista de Trabajos Fin de Grado propuestos en 
los cursos 2015/2016 y 2016/2017
- Análisis de los Trabajo Fin de Grado propuestos en los últimos 
cuatro años
- Elaboración del póster presentado en las Jornadas Innovaestic 
– 2017
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José Luis Todolí Torró - Participación en las reuniones mensuales
- Elaboración de la lista de empresas participantes en el Programa 
de Prácticas Externas del Grado de Química
- Punto de contacto con las empresas
- Participación en la elaboración de la encuesta realizada por las 
empresas
- Análisis de los Trabajo Fin de Grado propuestos en los últimos 
cuatro años
- Elaboración del póster presentado en las Jornadas Innovaestic 
– 2017
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Anexo I. Encuesta enviada a través de la herramienta de Formularios ofrecida por Google.
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3925_Enseñanza-aprendizaje de lenguas, literaturas y culturas extranjeras, 
evaluación formativa y plataformas e-learning
M.I. Corbí Sáez; M.A. Llorca Tonda; G. Galvañ Llorente, G. Gatto Guiraud, 
C. Mollá Muñoz; F. Ramos López.





Nuestra contribución “Enseñanza-aprendizaje de lenguas, literaturas y culturas extranjeras, evaluación formativa 
y plataformas e-learning” da cuenta de la investigación llevada a cabo por nuestra red en investigación en docencia 
universitaria en la presente edición del Programa de Redes 2016/2017 de la Universidad de Alicante. Como continuación 
a nuestro trabajo de reflexión sobre la implementación de la evaluación formativa en las materias impartidas por los/
las docentes investigadores/as iniciada en años anteriores y, en especial, como continuación de nuestra investigación en 
torno a la evaluación por pares en entornos virtuales de aprendizaje y al recurso de la actividad Taller y a la herramienta 
Rúbrica facilitados por las plataformas LMS (en particular Moodle UA2), en el presente estudio hemos otorgado una 
atención especial a la retroalimentación facilitada por los/as estudiantes al participar en la tarea de coevaluación. Hemos 
podido corroborar y abundar, entre otros aspectos de interés, que esta fase final del proceso realizada adecuadamente en 
línea, muestra contundentemente que la evaluación por pares constituye una vertiente imprescindible en el marco de la 
evaluación formativa, ayuda a alcanzar los objetivos de una nueva concepción metodológica de la docencia que otorga al 
discente un rol principal en su proceso formativo, permitiéndole así desarrollar la capacidad metacognitiva, fundamental 
dentro de la perspectiva de una formación permanente y que contribuye a consolidar competencias interpersonales y 
sistémicas.
Palabras clave: evaluación formativa, coevaluación, plataformas LMS, Moodle UA2, retroalimentación 
  
1. INTRODUCCIÓN 
1.1. La evaluación formativa y el Espacio Europeo de Educación Superior
Hoy en día, es asumido que la filosofía del EEES ha supuesto numerosos cambios metodo-
lógicos en los procesos educativos, de los que cabe destacar el que afecta a los sistemas de evalua-
ción. En el marco universitario donde no sólo han de evaluarse los saberes sino también destrezas, 
habilidades y, por ende, competencias, los aprendizajes han de ser evaluados de forma continuada, 
integradora, que contemple los procesos formativos en todas sus vertientes y progresos, concediendo 
al discente un espacio de participación activa, de reflexión y una voz propia. Sin duda, este sistema 
evaluador por definición misma debe llevar al docente a desarrollar la capacidad de reflexión y de 
revisión de su práctica docente con el fin de ir optimizándola.   
Nuestra andadura en la implementación de la evaluación formativa y en paralelo la investiga-
ción en dicho sistema evaluador remonta al curso 2008-2009 donde por primera vez lanzamos una red 
en investigación en docencia universitaria que abordara esta cuestión metodológica. A partir de en-
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tonces, año tras año, paralelamente a nuestra docencia hemos ido tratando aspectos relacionados con 
la mejora de nuestra práctica docente, buscando la optimización de su adecuación a los parámetros 
y requisitos del EEES. Asumiendo que el método de la evaluación formativa, como hemos señalado 
anteriormente, se define, entre diversos aspectos, por el espacio que le concede a la participación y a 
la reflexión de los discentes buscando desarrollar la competencia metacognitiva, base insoslayable de 
la competencia de trabajo en autonomía, a lo largo de los cursos hemos ido ideando, configurando y 
realizando cada vez más actividades que contemplaran dicha participación activa de los estudiantes. 
Dado que los portafolios implementados desde el principio (primero en soporte tradicional y después 
digital) incorporaban sistemáticamente la autoevaluación en cada una de las actividades realizadas y 
la coevaluación en actividades orales y trabajos colaborativos, en estos últimos cursos el paso suple-
mentario ha sido el de incorporar actividades de coevaluación en actividades con un mayor nivel de 
complejidad (“comentario de texto”, “reseña literaria” y “reseña científica”) y en esta última fase en 
modalidad de no presencial aprovechando las posibilidades que nos ofrecen las plataformas LMS, y 
en especial Moodle UA2. 
Si bien las titulaciones de grado en nuestra universidad son de carácter presencial, el crédito 
ECTS contempla una proporción de no presencialidad nada desdeñable que permite implementar este 
tipo de actividades de coevaluación en entornos virtuales de aprendizaje. Gracias a ello podemos ex-
plorar el potencial de las plataformas e-learning con sus diversas herramientas de apoyo a la evalua-
ción formativa y a la respuesta que los discentes tienen respecto a dichas actividades de coevaluación 
(grado de participación activa, motivación, acierto en las valoraciones, en la retroalimentación, etc.).
 
1.2. Evaluación formativa y entornos virtuales de aprendizaje: revisión de la literatura 
científica
Nuestra andadura en la implementación de la evaluación formativa y nuestra investigación al 
respecto desde 2008 nos ha permitido dotarnos de un corpus de bibliografía teórica así como expe-
rimental al que vamos incorporando año tras año nuevas obras que nos ayudan cada vez más en la 
comprensión afinada y matizada de dicho sistema evaluador. Si, evidentemente, son de gran ayuda 
las obras que han contribuido en las dos últimas décadas a clarificar conceptos y a fomentar su im-
plementación (Álvarez Teruel & Vega Morales, 2010; Barberá Gregori, 2003; Biggs, 2005; Bonson 
& Benito, 2005; Boud & Falchikov, 2007; Bretones Román, 2002; Brown & Glasner, 2003; Carless, 
2006; De Miguel Díaz, 2006; Dochy, Segers, Dierick, 2002; Fernández March, 2008; Fraile Aranda 
& Aragón, 2003; Gómez Lucas & Grau Company, 2010; Santos Gerra,1999; entre otras), nuestro 
corpus ha ido incorporando toda la producción científica de investigadores de la universidad española 
que abordan en sus estudios la evaluación formativa desde 2011 en adelante (Castejón Oliva, López 
Pastor, Julián Clemente & Zaragoza Casterad, 2011; Fraile Aranda, Castejón & Romero, 2013; Ló-
pez Pastor, 2009, 2012; Ureña Ortín & Ruiz Lara, 2011, entre otros), sin olvidar nuestra producción 
investigadora (Corbí Sáez et al, 2009; Corbí et al, 2010 a y 2010b; Corbí Sáez, 2011) en el marco del 
Programa de Redes en Investigación en Docencia Universitaria de la universidad de Alicante como 
hemos señalado anteriormente.    
Asimismo debemos indicar el corpus teórico manejado sobre el interés pedagógico de la im-
plementación del portafolio, su uso en el marco universitario (Bozu, 2011; Peña et al, 2005; Colén, 
Giné & Imbernón, 2006; Hernández Silva & Lorandi Medina, 2015; Martínez Lirola & Crespo Fer-
nández 2008; Pérez Randón, 2014; Rey Sánchez, 2015; entre otros) y sobre trabajos colaborativos 
(Gutiérrez et al, 2011; Corbí Sáez, 2011; Domínguez Lucena & Llorca Tonda, 2011). 
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Tal como el título de nuestra red lo indica, el proyecto presentado para la convocatoria 
2016/2017 de Redes en Investigación en Docencia Universitaria de la universidad de Alicante, y 
desarrollado en estos meses, nos ha permitido en el marco de la implementación de la evaluación 
formativa, seguir ahondando en el conocimiento y uso del potencial de las plataformas LMS, y muy 
en particular la ofrecida por nuestra universidad Moodle UA2. Hemos seguido ampliando nuestras 
lecturas de la literatura científica (teórica y experimental) de modo a ir afinando cada vez más nuestra 
implementación de actividades de coevaluación con la actividad taller de Moodle y la herramienta 
de coevaluación rúbrica. Si en el curso pasado, centramos nuestras lecturas en obras de relevancia 
que nos permitieron, como usuarios, comprender y manejarnos con los mecanismos y los desafíos de 
la rúbrica como instrumento de coevaluación en entornos virtuales de aprendizaje (Andreu-Andrés, 
2009; Arcos García et al., 2010; Zapara, 2010; Bernabé Valeró & Blasco Magraner, 2013; Alcázar 
Campos, Toro Sánchez & Capote Lama, 2014; Barberà Gregori, 2006; Blanco, 2008; García-Ros, 
2011), este año hemos podido considerar las recientes aportaciones (Alsina Masmijtà et al, 2013; 
González Fernández, Salcines Talledo, & García Ruiz, 2015; Sabariego Puig, 2015; Cano García, 
2015; entre otras) sobre implementación de actividades de coevaluación en entornos virtuales de 
aprendizaje, además de nuestra propia producción como red (Llorca Tonda et al., 2014; Llorca Tonda 
et al., 2015; LLorca Tonda et al, 2016). 
1.3. Objetivos de nuestra red 
La red en investigación en docencia universitaria propuesta para el curso 2016/2017, se ha 
planteado seguir con nuestra investigación respecto a la ideación, diseño e implementación de 
herramientas de coevaluación en plataformas LMS y en especial Moodle UA2. Si bien el curso 
pasado dimos un paso más en la implementación de estas actividades de coevaluación en entornos 
virtuales de aprendizaje ampliando a “comentario de texto”, “reseña literaria” y “reseña científica”, 
en este curso, una vez manejados los aspectos puramente técnicos y la metodología, hemos querido 
centrarnos con mayor detenimiento en el análisis detallado y matizado de los resultados, observando 
el grado y la calidad de respuestas de los discentes ante las actividades de coevaluación propuestas en 
cada una de las asignaturas objeto de nuestra investigación. Nuestra investigación se propuso como 
objetivo primordial hacer un análisis de las respuestas de los estudiantes haciendo especial hincapié 
en el espacio de retroalimentación, cuya cumplimentación se presentó como obligatoria.
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
La red quedó compuesta por miembros pertenecientes al Departamento de Filologías Integradas. 
En su mayoría imparten asignaturas de lengua, cultura o literatura extranjeras del ámbito de los 
Estudios franceses y de los Estudios árabes. Como se ha venido comentando en ediciones anteriores, 
este es un aspecto enriquecedor que aporta valor añadido a nuestra investigación por permitir que 
tengamos una visión más rica de los desafíos de la implementación de la evaluación formativa en 
asignaturas que pertenecen a diferentes áreas de conocimiento con problemáticas muy diversas según 
en qué grado universitario se impartan. Asimismo ha de señalarse que los docentes investigadores 
integrantes de la red reconocen, año tras año, el interés que comporta esta interdisciplinariedad de 
cara a la capacidad y bagaje reflexivos desarrollados respecto a los procesos de evaluación inherentes 
a una nueva concepción de las enseñanzas aprendizajes de las materias basados en la adquisición de 
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competencias. Este curso 2016/2017, además de los cuatro docentes investigadores (María Isabel 
Corbí Sáez, Mª Ángels Llorca Tonda, Gilles Gatto Guiraud y Fernando Ramos López; tres de los 
cuales han participado en nuestra red desde la edición 2008/2009), hemos podido contar de nuevo 
con la estudiante de doctorado Cristina Mollá Muñoz, de gran apoyo a la hora de hacer las búsquedas 
bibliográficas que año tras año amplían nuestro corpus de literatura científica (tanto teórica como 
experimental) así como ayudarnos a considerar mejor la vertiente discente, y un miembro del PAS, 
el gestor de nuestro departamento, Juan Galvañ Llorente, quien nos ayuda a resolver los aspectos 
puramente administrativos. 
Las asignaturas de los grados en las que hemos trabajado y a las que hemos aplicado, de manera 
experimental, la coevaluación son principalmente asignaturas de literatura y cultura extranjeras y son 
las siguientes: 
– Literatura árabe contemporánea (29620). Grado en Filología Catalana, Grado en Español: lengua y literaturas. 
Grado Estudios Franceses, Grado Estudios Ingleses. Profesor: Fernando Ramos López. 
– Literatura árabe: época contemporánea (29512). Grado en Estudios Árabes e Islámicos. Profesor. Fernando 
Ramos López.
– Literatura árabe clásica (29610), Grado en Filología Catalana, Grado en Español: lengua y literaturas, Grado 
Estudios Franceses. Grado Estudios Ingleses. Profesor: Fernando Ramos López.
– Poesía francesa de los siglos XIX y XX (30539). Grado de Estudios franceses. Profesora: Maribel Corbí Sáez. 
– Relaciones de la literatura francesa con otras literaturas (30538). Grado en estudios franceses. Profesora: 
Maribel Corbí Sáez.
– Principales movimientos de la literatura y la cultura francesas I (30610). Grado en Filología Catalana, Grado 
en Español: lengua y literaturas. Grado en Estudios Árabes e Islámicos, Grado en Estudios Ingleses. Profesora: 
Mª Àngels Llorca Tonda. 
– Principales movimientos de la literatura y la cultura francesas II (30620). Grado en Filología Catalana, Grado 
en Español: lengua y literaturas. Grado Estudios Árabes e Islámicos, Grado Estudios Ingleses. Profesora: Mª 
Àngels Llorca Tonda. 
– Estudio de textos franceses II: principales corrientes del pensamiento francés (30535). Grado en Estudios 
Franceses. Profesora: Mª Àngels Llorca Tonda.
– Lengua extranjera para maestros de educación primaria: Francés. (17509). Grado Maestro en Educación 
primaria. Profesor: Gilles Jean Gatto Guiraud.
En función de los objetivos de investigación postulados, los miembros de la red se han reunido 
periódicamente, estableciendo tareas y acciones, analizando y evaluando progresivamente los 
resultados alcanzados. Asimismo debemos indicar las diversas sesiones tanto presenciales como 
virtuales destinadas a la elaboración de la comunicación presentada en Redes-Innovaestic 2017, 
además de otra contribución a someter a evaluación anónima por pares en un medio de difusión de 
impacto, en lo inmediato. 
En esta memoria deseamos agradecer el asesoramiento brindado por el equipo del Programa 
de Redes del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante, así como a los 
compañeros Mª José Blanes y Francisco Fernández Carrasco del Servicio de informática por la 
atención y explicaciones facilitadas en torno al uso de la plataforma virtual MoodleUA2. 
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2.2. Instrumentos 
Bien es sabido que el EEES ha supuesto eminentemente un cambio metodológico puesto que 
sitúa al discente como principal protagonista de su proceso formativo mientras que el docente pasa a 
convertirse en impulsor y proveedor de las herramientas necesarias para desarrollar y poder optimizar 
los procesos de enseñanza aprendizaje. Efectivamente, tal como lo anunciamos anteriormente, una 
de las competencias genéricas postuladas en los grados es la del aprendizaje en autonomía, y el 
diseño de los procesos formativos debe tenerla muy en cuenta, otorgando a la reflexión metacognitiva 
una presencia insoslayable, así como una concepción de los sistemas de evaluación que ceda un 
protagonismo principal al estudiante. Ni que decir tiene que la evaluación formativa desempeña un 
papel fundamental en el desarrollo de la capacidad de autoregulación del proceso formativo, y “guía 
el aprendizaje del alumno” (De Miguel Díaz, 2006), “marca un énfasis en el proceso de aprendizaje 
más que en los resultados” (Carrizosa & Gallardo, 2012) y permite involucrar a los/las estudiantes 
en el propio proceso de evaluación, primero con la autoevaluación, que contribuye al desarrollo de 
la autonomía del/la estudiante haciéndole responsable de su propio aprendizaje y, segundo, con la 
coevaluación que le permite tomar consciencia del valor de sus aportaciones al grupo (Ibarra Sáiz & 
Rodríguez Gómez, 2007). 
La evaluación formativa brinda a los discentes un espacio de reflexión y de participación activa 
cada vez mayor en el proceso evaluador; por ello, las actividades de coevaluación deben tener un 
lugar de relevancia. Nuestros portafolios así lo muestran. Los documentos coevaluativos vinculados 
a las actividades formativas evaluables son materiales imprescindibles en tanto que instrumentos de 
gran ayuda y de apoyo al desarrollo de la capacidad democrática de los discentes en lo que se refiere 
a definición de objetivos, criterios de evaluación, gradación de los aprendizajes.   
Cierto es que la modalidad de enseñanza de los Grados impartidos en la facultad de Filosofía y 
Letras (UA) es presencial, ahora bien, nuestra práctica docente contempla el recurso a plataformas 
virtuales de aprendizaje (LMS) como algo habitual por las herramientas que éstas ofrecen (gestión y 
distribución de contenidos, de comunicación y colaboración, de seguimiento y de evaluación, entre 
otras). Y con mayor razón teniendo en cuenta el cambio metodológico que el EEES ha supuesto, 
uno de cuyos pilares es el desarrollo progresivo del aprendizaje en autonomía por parte del/de la 
estudiante. Precisamente, relacionado con la implementación de la evaluación formativa, estas 
plataformas (Moodle UA2, entre otras) presentan un gran potencial didáctico. Si en las investigaciones 
anteriores pudimos tener la ocasión de adentrarnos en el conocimiento teórico y explotar determinadas 
herramientas de evaluación, este proyecto de investigación en docencia universitaria ha pretendido 
seguir con el análisis de la utilidad de dichas herramientas a partir de su implementación, de los 
resultados alcanzados, haciendo especial hincapié en el vaciado de la retroalimentación facilitada por 
los/las estudiantes en el proceso de evaluación de sus pares. 
Tal como lo anunciamos anteriormente, la implementación de la coevaluación en entorno virtual 
de aprendizaje se ha realizado en actividades de cierto nivel de complejidad como pueden ser los 
comentarios de textos, las reseñas literarias y científicas. Para ello Moodle UA2 ha sido el instrumento 
fundamental para el desarrollo de nuestro trabajo ya que somos usuarios de la plataforma desde hace 
ya varios cursos universitarios.   
El módulo de actividad Taller, tal y como se describe en el tutorial de Taller Moodle facilita la 
recopilación, revisión y evaluación entre pares del trabajo de los/las estudiantes (Balderas & Gadeschi, 
2015). El proceso de evaluación puede llevarse a cabo desde diversas configuraciones en los/las 
alumnos/as. Los envíos de las diferentes actividades de evaluación son evaluados empleando una 
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rúbrica definida por el/la profesor/a y consensuada con los/las estudiantes. El proceso de revisión 
entre pares y el formato para comprender cómo funciona la evaluación se pueden practicar por 
anticipado con envíos de ejemplo proporcionados por el/la profesor/a, junto con una evaluación de 
referencia. A los/las estudiantes se les da la oportunidad de evaluar uno o más de los envíos de sus 
compañeros/as. Los/las que envían y los/las que evalúan pueden permanecer anónimos, si se requiere. 
Los/las estudiantes podrán evaluar uno o más envíos según se indiqué. Los/las estudiantes tendrán 
dos calificaciones para la actividad de taller: una calificación por el envío y otra por la evaluación de 
sus compañeros/as. Ambas calificaciones se guardan en el libro de calificaciones.
2.3. Procedimientos 
Lo anunciamos anteriormente, para llevar a cabo nuestra investigación en función de los objetivos 
postulados, los miembros de nuestra red han trabajado de manera coordinada, primero analizando de 
manera colegiada las necesidades de cada una de las asignaturas objeto de nuestra investigación a 
partir de las guías docentes, reflexionando sobre el corpus bibliográfico y la experiencia acumulada en 
la implementación de la evaluación formativa y su paralela investigación, elaborando los materiales 
de coevaluación (las rúbricas) adaptados a las actividades evaluables programadas. 
Los comentarios de texto pretenden ayudar al/a la estudiante a desarrollar su capacidad de análisis 
literario (siguiendo diversas metodologías) y desarrollar la competencia de expresión escrita con 
adecuación del discurso. Al igual que sucede con las demás actividades objeto de la coevaluación, los 
comentarios de texto son pre-elaborados mediante debate presencial moderado por el/la profesor/a 
con el fin de promover el trabajo colaborativo y la puesta en común de aspectos importantes, como el 
proceso de elaboración de un análisis de texto literario y la exposición de los resultados. Los trabajos 
literarios persiguen el desarrollo de la capacidad crítica de los/las estudiantes. Las reseñas literarias 
y de artículos científicos, además, inciden en el desarrollo de la capacidad argumentativa a través de 
la elaboración de un texto personal y funcional a semejanza de las reseñas habituales en los medios 
de comunicación escritos, como suplementos culturales y webs especializadas en la difusión de la 
producción literaria o científica. Los trabajos colaborativos ayudan al desarrollo de la capacidad de 
interactuar con los/as compañeros/as. Las exposiciones orales fomentan la competencia comunicativa 
oral y la puesta en común y discusión del tema abordado con el resto del alumnado, desarrollando así 
la capacidad de argumentación. 
Una vez analizadas las características y objetivos de aprendizaje de cada una de las actividades 
formativas, pasamos a diseñar las rúbricas correspondientes a las actividades de comentario de texto, 
de reseña literaria y de reseña de texto científico. Para su elaboración, contamos como en los cursos 
anteriores con las matrices de autoevaluación diseñadas para dichas actividades formativas (Llorca 
Tonda et al., 2015; Llorca Tonda et al., 2016). 
Para ello, en relación al comentario de texto, en las asignaturas Principales movimientos de la 
literatura y la cultura francesas I y II, hemos decidido elaborar tres matrices diferentes, una por 
cada uno de los comentarios de texto evaluables solicitados a los/las estudiantes con la finalidad de 
simplificar el trabajo a los/las estudiantes y al mismo tiempo y, sobre todo, para así poder graduar 
de forma matizada los diferentes criterios que se aplican a la hora de evaluar un comentario de 
texto. De esta manera, el alumnado toma consciencia de cuáles son las competencias que se tienen 
que desarrollar en la elaboración de un comentario de texto y aprende a evaluar de manera objetiva 
los trabajos de sus compañeros/as, al mismo tiempo que adquiere los aspectos procedimentales del 
comentario y el/la profesor/a toma consciencia de cómo está aprendiendo el/la estudiante (Arcos 
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et al., 2010). En el caso del comentario de texto, dado que las rúbricas se aplican a asignaturas de 
primer y segundo curso, se ha partido de los criterios básicos en la adquisición de la competencia de 
la técnica del comentario de texto y se han ido añadiendo otros criterios más complejos, permitiendo 
así que los/las estudiantes pudieran adquirir progresivamente los diferentes criterios de evaluación 
que el/la profesor/a requiere para alcanzar los objetivos de la actividad de comentario de texto. La 
primera matriz de valoración solicita al/a la estudiante que evalúe la expresión escrita, incidiendo más 
en la parte formal del comentario: registro, terminología, ortografía, puntuación y coherencia. En la 
segunda matriz, se solicita a los/as alumnos/as que evalúen la estructura y desarrollo de las partes del 
comentario. La tercera matriz atiende la capacidad crítica. De esta forma, tanto el/la alumno/a como 
el/la profesor/a pueden obtener información sobre los distintos momentos del aprendizaje. 
La tarea de enseñanza-aprendizaje “reseña literaria” se orienta hacia la adquisición y desarrollo de 
competencias prodecimentales propias del desempeño profesional, específicamente las relacionadas 
con la comunicación y la capacidad crítica. El estudiante ha de elaborar tres reseñas literarias a 
modo de tres peldaños de progreso en las destrezas: organización de las ideas, capacidad crítica y 
capacidad de argumentación. Con la actividad “reseña literaria”, al igual que lo pretendemos con el 
“comentario de texto” nos proponemos que los estudiantes reflexionen y abandonen la idea de que 
este tipo de tareas implica un alto grado de subjetividad y responde a “gustos personales”, tanto a la 
hora de la elaboración, como en el momento de la evaluación por parte del/la profesor/a. Entender 
el concepto “espíritu crítico”, “actitud crítica” o “capacidad crítica” como una destreza y no como 
una actitud subjetiva es un reto para el estudiante universitario de primer curso y, casi también, de 
segundo curso. Mediante la exposición clara tanto del encargo como de los criterios de evaluación 
de la actividad reseña literaria nos proponemos ayudar al/a la estudiante a desarrollar estrategias que 
le aporten seguridad en su propio trabajo y confianza en su capacidad para evaluar la tarea del/de la 
compañero/a.
En el caso de la asignatura Literatura árabe contemporánea,a partir de los criterios de evaluación 
generales implícitos en la lista de comprobación de la entrega, la evaluación del/de la profesor y la 
evaluación entre pares de cada reseña literaria se enfoca hacia una de las tres destrezas mencionadas. 
La rúbrica correspondiente a la primera reseña literaria se centra en aspectos estructurales del texto. 
Dado que los estudiantes de esta asignatura se enfrentaban por primera vez al encargo de abandonar la 
reseña “escolar” a modo de resumen para afrontar la elaboración de una reseña literaria “profesional”, 
y dado que no tenían experiencia en la coevaluación por rúbrica ni en el manejo de Moodle, optamos 
por una rúbrica sencilla que inspirara en el alumnado seguridad y confianza en su acción de evaluar 
al/a la compañero/a.
La actividad “reseña científica”, actividad realizada en la asignatura Relaciones de la literatura 
francesa con otras literaturas, se plantea acercar a los/las estudiantes a los textos científicos desde 
una perspectiva más profunda a como se realiza en los dos primeros cursos del grado. Si bien, dicha 
tarea también se orienta hacia el desarrollo de competencias profesionales postuladas en la titulación, 
se plantea además con carácter inmediato que los/las estudiantes desarrollen la capacidad de lectura 
de textos especializados científicos llevándoles a identificar el interés del texto en cuestión y en 
qué aspectos puede interesar a unos/as lectores/as determinados/as. Teniendo en cuenta que los/las 
estudiantes deberán enfrentarse en cuarto curso a la realización del trabajo fin de grado, debiendo 
manejar un corpus bibliográfico primario y secundario considerable con el fin de plantear y de 
articular sólidamente un aparato crítico, esta actividad les ayuda a ser capaces de adentrarse en los 
textos especializados científicos, de comprenderlos en sus diversos niveles de lectura y de detectar su 
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contribución al ámbito de estudio en cuestión.
Por lo que respecta a la matriz de valoración de la reseña de texto científico, considerando que se 
aplica a asignaturas de tercer curso y que los/las estudiantes ya tienen un rodaje en la coevaluación 
y en la técnica del comentario o la reseña literaria, hemos optado por presentar dos matrices. La 
primera de ellas contempla la evaluación de la capacidad de síntesis, del uso del registro apropiado, 
de la capacidad de identificación de las citas pertinentes; la segunda de ellas contempla cuestiones 
propiamente metodológicas sobre elaboración de este tipo de textos, evaluando la estructuración y 
articulación del texto, la argumentación así como el interés del texto para diferentes tipos de lectores. 
Debemos insistir en que las actividades de coevaluación implementadas en el entorno virtual 
Moodle UA2 han sido siempre precedidas de sesiones presenciales donde se ha llevado a cabo una 
reflexión conjunta entre discentes y docente acerca de los criterios de evaluación, de las gradaciones 
a establecer en la calidad de los aprendizajes y sus evidencias, y estos han sido siempre objeto de 
consenso en el grupo. Llevar a los/las estudiantes a reflexionar, a identificar las razones didácticas que 
sustentan el recurrir y elegir unos determinados instrumentos de evaluación frente a otros, a comprender 
los criterios de evaluación en función de unos objetivos de aprendizaje, de unas competencias a 
consolidar y, finalmente, a saber distinguir las gradaciones en las evidencias de aprendizaje, no 
sólo les lleva a desarrollar la capacidad de evaluar a sus pares, sino también a aprender del trabajo 
realizado por sus compañeros/as. La evaluación entre pares se convierte así en una baza para alcanzar 
un aprendizaje profundo y el desarrollo del pensamiento crítico de los/las estudiantes (LLorca et al., 
2016). Los espacios dedicados a la retroalimentación en la implementación de las rúbricas así nos 
lo pueden demostrar, y esta faceta ha ocupado un lugar importante en nuestra investigación, como 
podremos analizar a continuación.
3. RESULTADOS
Por razones de limitación de espacio, mostramos a continuación un ejemplo de matrices 
que nos han servido para implementar las actividades de coevaluación y llevar a cabo el 
análisis de la participación, la motivación, la calidad en la retroalimentación facilitada por los/
las estudiantes en su coevaluación. 
 
3.1. Matriz de valoración de la reseña literaria. A modo de ejemplo
Literatura árabe contemporánea. Evaluación por pares.  Rúbrica de reseña 1
Criterios Niveles
Estructura:









Las ideas aparecen expuestas con claridad y cada una de ellas 








Las oraciones y los párrafos aparecen enlazados de forma lógica 
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Corrección lingüística:
















Retroalimentación para el autor
4. RESULTADOS
Tras el cotejo y análisis de los resultados puede decirse que el grado de participación en la 
realización de las actividades de coevaluación en las tareas “comentario de texto”, “reseña literaria” 
y “reseña científica” en las asignaturas objeto de nuestra investigación ha sido en casi todos los casos 
muy alta, oscilando entre un 80% y un 100% de participación, exceptuando una única asignatura 
donde habiéndose implementado la evaluación formativa por parte de un compañero, aún habiendo 
utilizado Moodle UA2, no se ha podido sin embargo utilizar este entorno virtual de aprendizaje para 
la coevaluación por dificultades encontradas en la vertiente discente. En el conjunto de asignaturas 
ha de decirse que los/las estudiantes han presentado un alto grado de compromiso con el grupo y han 
aceptado involucrarse plenamente en la tarea de evaluar a sus pares. Hemos encontrado algún caso 
puntual de reticencias en algún/a estudiante por entender que “no está capacitado/a para evaluar a sus 
compañeros/as”, por temer que sus trabajos “circulen” por la plataforma y no tengan control de “en 
qué manos caen”, o simplemente por despiste y no realizar la entrega en los tiempos establecidos por 
el/la docente y, por tanto, no poder recibir los textos de sus pares a evaluar (Moodle UA2, si así se le 
indica, no asigna textos aleatoriamente para evaluación al usuario que no haya hecho el envío propio 
dentro del plazo establecido). 
En términos generales puede decirse que la mayor parte del alumnado ha tenido una actitud 
muy favorable. Los/las estudiantes han demostrado con las diferentes actividades de coevaluación 
haber entendido muy bien los criterios de evaluación y las gradaciones en las calificaciones de las 
evidencias de aprendizaje. Las valoraciones de los criterios de la rúbrica y las calificaciones que se 
desprenden de las evaluaciones presentan coherencia en su conjunto y reflejan la asimilación de los 
objetivos de las actividades de aprendizaje “comentario de texto”, “reseña literaria” y “reseña cientí-
fica”. Ha de señalarse que en el caso de las asignaturas objeto de nuestra investigación donde la eva-
luación de los pares ha sido anónima, en el caso de dos evaluaciones por usuario, la inmensa mayoría 
de las valoraciones de las rúbricas han sido similares o muy similares.      
Tal como hemos anunciado anteriormente, la rúbrica se acompaña con un cuadro de retroali-
mentación en el que el/la estudiante evaluador/a debe dirigirle directamente al/a la compañero/a una 
breve valoración personal argumentada de las fortalezas y debilidades que en su opinión presenta la 
actividad objeto de evaluación con el fin de implementar las mejoras oportunas en la siguiente tarea. 
Los comentarios de retroalimentación aportados por los/las estudiantes reflejan la adhesión del alum-
nado participante al conjunto de los criterios de evaluación consensuados en la rúbrica, así como la 
adopción de una actitud directa, positiva, colaborativa, formativa y solidaria con el/la compañero/a. 
Los estudiantes han abordado los comentarios de retroalimentación desde distintos enfoques: neutro, 
aleccionador, formativo, por contraste con la propia, sintético, detallado. Destacamos la toma de con-
ciencia por parte de los/las estudiantes de hasta qué punto las actividades de coevaluación les ayudan 
en su propio proceso formativo. Son numerosas las anotaciones en la retroalimentación que inciden 
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en qué aciertos o desaciertos han observado en el texto/los textos de sus compañero/as que les permi-
ten, por comparación, bien asimilar otras formas de estructuración, de argumentación y de expresión, 
bien ganar confianza y consolidar su proceso formativo al verificar su realización óptima. Citamos a 
continuación algunas de ellas por ser muy elocuentes: “En mi opinión, nos encontramos ante una bue-
na reseña, donde podemos distinguir claramente las ideas y se aprecia un uso correcto del lenguaje. 
Sin embargo, la utilización de tantas comas dificulta un poco la lectura y entendimiento del texto. He 
encontrado varias ideas de la reseña que me gustaría incorporar a la mía, como por ejemplo la forma 
en la que se exponen los argumentos y la utilización de un lenguaje que suscita el interés del lector”, 
en otro orden, por ejemplo, “El desarrollo del contenido y la explicación del poema y sus característi-
cas está muy bien en mi opinión. Sin embargo, yo haría una mejora en la estructura de los párrafos, ya 
que hay algunos muy largos, otros con dos frases y párrafos separados que se podrían haber agrupado 
como uno solo. Personalmente pienso que esta reseña es poco convincente, porque al principio parece 
más un comentario de texto que una reseña, además creo que no utiliza los conectores adecuados para 
introducir las ideas expuestas, por ejemplo cuando pone: otro punto positivo”.
5. CONCLUSIONES
Nuestra investigación nos ha permitido comprobar, una vez más, que los/las estudiantes acep-
tan de muy buen grado realizar actividades de coevaluación en entornos virtuales de aprendizaje en el 
marco de la evaluación formativa. Ahora bien, para ello, es fundamental, asegurar, primero, que los/
as estudiantes comprendan y asuman el interés didáctico de las plataformas LMS incluso en modali-
dad de presencial. La universidad de Alicante pone a disposición de la comunidad educativa Moodle 
UA2 y va siendo cada vez más habitual que los/las docentes incorporen a su práctica docente esta 
herramienta, aunque, tal como hemos podido observar de nuevo, su uso no está generalizado y pode-
mos encontrar ciertas reticencias por parte de algunos/as discentes a la hora de asumir las actividades 
en entornos virtuales de aprendizaje. Uno de nuestros cometidos como docentes es evidentemente el 
de seguir perseverando en la utilización de dichas plataformas LMS como apoyo a la modalidad de 
enseñanza presencial. 
En segundo lugar, tal como hemos comentado a lo largo de esta memoria, es fundamental 
dedicar sesiones presenciales previas a la presentación y explicación de los objetivos de enseñanza 
aprendizaje postulados en la actividad de coevaluación en un entorno virtual de aprendizaje, a la de-
cisión consensuada de los criterios de evaluación entre el discente y los discentes, y a la comprensión, 
por parte de estos últimos, de la gradación en las valoraciones de las evidencias de aprendizaje. Si 
bien es cierto que ha de dedicarse un tiempo a estas sesiones presenciales, teniendo la sensación de 
deber restárselo a otras actividades, las ventajas didácticas son muchas. Con esta participación activa 
y reflexiva del alumnado en el proceso de evaluación, el acercamiento al/a la profesor/a es un hecho, 
y el desarrollo del sentido democrático es asimismo constatable en estas sesiones, sin olvidarnos que 
la evaluación de los pares nos lleva a la evaluación como actividad de aprendizaje en sí misma.      
Hemos podido comprobar de nuevo las ventajas y el interés didáctico de la actividad Taller y 
las matrices de evaluación para las actividades “comentario de texto, reseña literaria y reseña de texto 
científico”, en la medida en que los/as estudiantes cuyos textos han sido evaluados/as por sus pares 
intercambian on-line la información sobre la evaluación de dichas actividades formativas, una coeva-
luación con una retroalimentación que se realiza de manera anónima y que suele ser además similar 
de un/a evaluador/a a otro/a. Una actividad de coevaluación enriquecedora en diversas etapas (desde 
el inicio de la actividad hasta el final mismo con la retroalimentación) y desde múltiples perspectivas. 
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El/ la estudiante aprende con la realización de su propio trabajo, así como en la vertiente de la eva-
luación a sus pares al medir las evidencias de aprendizaje, reflexionar y razonar sus valoraciones para 
incluirlas en la retroalimentación. Las matrices de valoración del “comentario de texto”, de la “reseña 
literaria” y de la “reseña científica” permiten a los/las alumnos/as, a lo largo de todo el proceso, ad-
quirir las técnicas de dichas actividades, así como la técnica de escritura y permiten a los discentes a 
través de la evaluación objetiva de sus compañeros/as ir consolidando el proceso de elaboración de 
un “comentario de texto”, de una “reseña literaria” o de la “reseña científica”. 
Puede observarse que la actividad de coevaluación en entornos virtuales de aprendizaje tal 
como la hemos planteado, nos ha permitido verificar que los/las estudiantes desarrollan una mayor 
conciencia de grupo y tienen una actitud mucho más solidaria, valorando significativamente la sen-
sación de aprendizaje compartido. Si la actividad de autoevaluación, de por sí, ya otorga progresiva-
mente una mayor confianza en sí mismo en la vertiente discente, la coevaluación viene a consolidar 
esta confianza en sus propias capacidades y habilidades. Asimismo, tras la experiencia didáctica y 
la investigación llevadas a cabo podemos abundar en el hecho de que en el marco de la evaluación 
formativa estas actividades de co-evaluación en EVA contribuyen a desarrollar en los/las discentes 
el convencimiento de la necesidad de un sistema de evaluación que evalúe los procesos formativos 
en su progresión, que les ayude a desarrollar la capacidad metacognitiva, necesaria en el marco de 
una formación continua. La evaluación formativa otorga un rol protagonista a los discentes en sus 
procesos formativos. Con estas actividades de coevaluación los/las discentes han podido convencerse 
de cuán importante son los sistemas de evaluación que integren a todos los actores, rompiendo con la 
idea de “autoridad” del docente, y promoviendo que el aprendizaje se realice de forma colaborativa 
e interactiva. Podemos señalar finalmente en estas conclusiones el alto grado de compromiso con sus 
procesos formativos (tanto a nivel individual como grupal) que los/las estudiantes adquieren cuando 
la práctica docente explota, en el marco de evaluación formativa, actividades de coevaluación en en-
tornos virtuales de aprendizaje. 
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6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED  
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
María Isabel Corbí Sáez Planteamiento como coordinadora de la red del presente 
proyecto de investigación en docencia universitaria; tareas 
de coordinación del desarrollo del proyecto (comunicación 
con los miembros, preparación de sesiones de trabajo, 
organización de materiales, etc.); comunicación con el 
ICE; preparación y envío de la propuesta de comunicación 
para las jornadas de Redes Innovaestic 2017; coordinación 
de las sesiones de trabajo dedicadas a la realización de 
la comunicación presentada en las jornadas de Redes 
Innovaestic 2017; realización colegiada de la comunicación 
presentada en las Jornadas de Redes Innovaestic 2017; 
coordinación de las sesiones de trabajo para preparar el 
artículo a publicar en lo inmediato en un medio de difusión 
de impacto; realización conjunta del artículo a presentar de 
inmediato en un medio de difusión de impacto; realización y 
envío de los informes de seguimiento de la red; realización 
de la presente memoria de la red “Enseñanza-aprendizaje 
de lenguas, literaturas y culturas extranjeras, evaluación 
formativa y plataformas e-learning”
Mª Ángeles Llorca Tonda, G. Gatto 
Guiraud y Fernando Ramos Lopez
Colaboración en la redacción del Proyecto en 
Investigación en Docencia Universitaria para la convocatoria 
2016/2017; asistencia a todas las reuniones tanto 
presenciales como virtuales de trabajo; participación en el 
trabajo a realizar: desarrollo progresivo de la investigación, 
realización colegiada de la comunicación, realización 
colegiada del artículo, análisis conjunto progresivo de los 
resultados alcanzados en nuestra red para su volcado en la 
memoria; lectura de la memoria final y revisión.
Cristina Molla Muñoz Asistencia y participación en reuniones tanto 
presenciales como virtuales de trabajo: desarrollo 
progresivo de la investigación, búsquedas bibliográficas 
pertinentes para completar el corpus soporte de nuestra 
investigación, perspectiva del discente a la hora de hacer la 
valoración conjunta de los resultados alcanzados en nuestra 
red para su volcado en la memoria, lectura de la memoria 
final y revisión.
Juan Galvañ LLorente Apoyo en las tareas administrativas de la red, apoyo en la 
revisón final de la memoria. 
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RESUMEN 
Para conseguir llegar a toda la sociedad, la difusión de la actividad científica debería ser más eficiente. 
Sin embargo, el bajo presupuesto que se recibe para realizar y difundir ciencia, sumado a la poca motivación 
de los investigadores por ello, conlleva que no se desarrolle esta tarea lo suficiente para que se genere un 
interés por la ciencia ciencia y su papel en la sociedad. En el presente estudio se ha consultado la opinión de 
la comunidad científica de la Universidad de Alicante y del IVIA (Instituto Valenciano de Investigaciones 
Agrarias). Mediante una encuesta se les ha pedido propuestas de mejora para la difusión de la ciencia entre 
la comunidad universitaria e investigadora y la sociedad. El resultado principal ha sido la confirmación del 
poco esfuerzo realizado para difundir las investigaciones desarrolladas en las distintas instituciones, tanto por 
parte de estas, como de los investigadores. Entre las propuestas destaca la propuesta de impartir más cursos 
y asignaturas en materia de difusión entre los futuros investigadores. Los resultados de este trabajo podrían 
ayudar a las administraciones de las instituciones pertinentes para potenciar la difusión de la ciencia y la 
tecnología. 
Palabras clave: Investigación, ciencia, divulgación, sociedad.
1. INTRODUCCIÓN
Los avances científicos y sus implicaciones en la industria, medio ambiente y sanidad 
influyen a nivel socioeconómico, político e incluso ético de las sociedades actuales. A pesar de ello, 
la investigación en España ha disminuido en los últimos años. Acorde a los datos del Centro de 
Investigaciones Sociológicas (CIS), un 13.4% de los parados actuales se dedicaba a labores técnicas 
o eran profesionales científicos e intelectuales. Este resultado se debe a la grave crisis económica 
que ha conllevado a una escasa inversión estatal en ciencia e investigación. Como consecuencia 
de esto, muchos investigadores han emigrado a otros países para poder ejercer su profesión. No 
obstante, y a diferencia de España, a nivel europeo sí que se han realizado grandes inversiones 
para promover la investigación científica como la estrategia de Lisboa (2000) o el Horizonte 2020. 
Estas iniciativas, promueven el desarrollo de proyectos aplicables a corto o medio plazo. Uno de los 
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principales problemas de este modelo, son los desequilibrios presupuestarios que provoca según las 
áreas de investigación. Disciplinas científicas más aplicadas tienen más posibilidades de obtener una 
mayor financiación que aproximaciones más teóricas. Además, la adjudicación de proyectos se ha 
concentrado en un menor número, pero con temáticas más aplicadas y/o relevantes.
Por otro lado, este esfuerzo económico en promover la investigación científica debería estar 
acompañado de una amplia divulgación de la misma, pero al mismo tiempo focalizada en el sector 
específico del trabajo, con la intención de llegar a distintos grupos sociales y al mayor público posible 
de la manera más adecuada. En un estudio de 2010 del CIS un 49,6% de los encuestados estaban 
de acuerdo con la siguiente afirmación: “con frecuencia confiamos demasiado en la ciencia y no lo 
suficiente en los sentimientos y en la fe”. Este resultado no resulta positivo y empaña la imagen de 
la comunidad científica ante la sociedad ya que, si no se considera un trabajo relevante y, por tanto 
demasiado valorado, será difícil justificar la financiación estatal. La VIII encuesta de percepción 
social de la ciencia y la tecnología 2016 revela que el interés por recibir noticias sobre ciencia se 
posiciona en octava posición, por detrás de cine o espectáculos (Tecnología, 2017). Por otro lado el 
interés por la ciencia decrece con la edad, siendo este mayor entre la población joven (Tecnología, 
2017). Sin embargo, en el Eurobarometro de 2010 el 72% de los españoles encuestados reconocían 
que la investigación contribuye a que nuestras vidas sean más saludables, fáciles y confortables 
(Ciencia, 2011).
2. OBJETIVOS
Con el objetivo de contrastar estas ideas, se realizó una encuesta para conocer la opinión y 
los conocimientos científicos que poseen personas de la comunidad universitaria e investigadora y 
qué propuestas proponen para potenciar la divulgación científica entre la comunidad universitaria e 
investigadora. 
3. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
En la red “Distintas visiones de la investigación y su papel en la sociedad: propuestas 
para mejorar la divulgación científica” del curso 2016/2017 se trabajó con alumnos, profesores e 
investigadores de la Universidad de Alicante y el IVIA.
2.2. Instrumentos
Para obtener los datos necesarios para el estudio, se realizó una encuesta virtual utilizando 
la herramienta de encuestas de Google, Google Forms. https://www.google.com/intl/en-GB/forms/
about/ 
2.3. Procedimiento
Un total de 45 personas fueron encuestadas. La encuesta se dividió en dos temáticas con las 
preguntas de la tabla 1 y 2. Las dos secciones se centraron en: “Distintas visiones de la investigación y 
su papel en la sociedad”; y “Difusión en el ámbito universitario”. Adicionalmente, se obtuvo la edad y 
la profesión que ejercían en la universidad o centro de investigación los encuestados para caracterizar 
la población muestreada.
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4. RESULTADOS
Como resultado principal, los encuestados admiten que se debería mejorar la divulgación 
que se realiza, consiguiendo así que la imagen ante la sociedad también lo haga. El 81.82%. de 
los encuestados consideran que las administraciones públicas no realizan un esfuerzo suficiente 
en difundir los aspectos más relevantes. También consideran que los medios de comunicación no 
difunden ni correcta ni suficientemente la actividad investigadora (93.33%). Además, más del 50% 
de los encuestados consideran que el nivel en ciencia de la sociedad española es inferior a un 5. En 
cuanto a la formación recibida en su etapa universitaria, un 73.33% de los encuestado admiten que no 
recibieron ninguna formación en la difusión de la actividad investigadora.
El 47.73% de los encuestados admiten que el medio de comunicación donde más información 
sobre ciencia reciben son las redes. El medio escrito de difusión científica más leído por los encuestados 
es el National Geographic (53.49%) seguido por Investigación y Ciencia (25.58%). En cuanto a 
financiación el 100% de los encuestados confirman que la investigación no recibe ni el suficiente 
apoyo ni los recursos necesarios para desarrollar su oficio de forma digna. También consideran que el 
papel de la mujer investigadora no está bien representado en los medios de comunicación (65.91%). 
Además, el 77.27% de los encuestados confirman que no debería haber diferencias salariales entre 
investigadores de distintas áreas.
En la segunda parte de la encuesta, destaca que se debería de hacer más cursos y incluso 
asignaturas durante los estudios universitarios para mejorar el sistema. También destacan que una 
sección de los medios de comunicación debería especializarse en difundir la ciencia y trabajar 
conjuntamente con los investigadores. Los encuestados también destacan que antes de pedir a los 
investigadores trabajo de difusión deben mejorarse las condiciones laborales.
En cuanto a la última pregunta de la encuesta, los encuestados comentaron que la difusión 
de la ciencia por canales que tienen una gran audiencia como la televisión o internet deberían de 
ser explotados más ampliamente y de manera más eficiente con el fin de lograr llegar a un público 
más amplio. Además, muchos encuestados defienden que la ciencia escrita en forma de artículo 
científico debería de ser totalmente accesible de forma online, así se lograría una mayor difusión de 
los resultados además de escribirse en un lenguaje menos técnico.
5. CONCLUSIONES
1. Conocimiento por parte de la comunidad universitaria e investigadora de la poca difusión que 
se realiza por parte de la institución en la que se trabaja.
2. Falta de financiación y motivación por parte de los investigadores y profesores.
3. Falta de medios de comunicación para la difusión de los trabajos investigadores.
4. Falta de interés de la sociedad en fines de la investigación.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Nuria Casado Coy Escritura de encuesta, artículo científico, 
póster. Ayuda en la memoria
Francisco Omar García Martínez Ayuda en la encuesta, artículo científico, 
póster. Redacción de la memoria
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Marc Terradas Fernández Ayuda en la encuesta, artículo científico, 
póster y redacción de la memoria
Pablo Sánchez Jerez Supervisión del trabajo
Carlos Sanz Lázaro Supervisión del trabajo
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RESUMEN 
El llamado Flipped Teaching es un enfoque o modelo pedagógico cuya idea central es dar la vuelta 
al método de enseñanza común o modelo tradicional. A grandes rasgos supone hacer en casa lo que 
tradicionalmente se hace en el aula (la exposición teórica) y realizar en el aula lo que normalmente 
se hace en casa (resolución de problemas), aunque esta inversión supone mucho más, tal y como 
se evidenciará en el trabajo que se presenta. El término aula invertida, o Inverted Classroom, fue 
acuñado por un grupo de profesores de economía en la Universidad de Miami (Ohio) y tiene sus raíces 
en el método del caso utilizado en las escuelas de negocios, derecho y humanidades, donde se pedía 
a los estudiantes que fuera de clase prepararan una lectura para poder, posteriormente, desarrollar 
una discusión en clase. El objetivo es aplicar esta metodología en algunas unidades didácticas de las 
asignaturas mencionadas.
Palabras clave: Flipped Teaching, Inverted Classroom, Transductores acústicos, Vibroacústica 
1. INTRODUCCIÓN 
Las materias sobre las que se implementa el proyecto se imparten en la titulación de Ingeniería en 
Sonido e Imagen en Telecomunicación impartido en la Universidad de Alicante. Una de estas materias 
es obligatoria y se imparte en segundo curso (Transductores acústicos) y la segunda (Vibroacústica) 
es optativa y se imparte en tercer curso, aunque muchos estudiante la seleccionan cuando están en 
cuarto curso. 
La actividad docente en estas materias se viene articulando en: clases de teoría, normalmente en 
siguiendo una metodología basada en la llamada clase magistral “dialogada”, clases de problemas y 
clases de prácticas de laboratorio. 
En las actividades desarrolladas en el horario de prácticas de laboratorio, el número de alumnos 
es menor y la interacción entre el profesorado y el alumnado es más directa. No obstante, con más 
frecuencia de lo deseable el alumnado espera que el planteamiento de las prácticas de laboratorio se 
enfoque como una secuencia de instrucciones que se deben seguir sin ninguna justificación previa. 
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Este ha sido uno de los motivos para decidir en proyectos anteriores incidir en la generación de 
memorias de prácticas que no sean una mera ejecución de instrucciones. La idea en su día era que que 
en cualquier sesión de prácticas  se diferencien, en la medida de los posible,  dos partes: en la primera 
se justifica la metodología a seguir en la segunda y definitiva. 
No son muchos los manuales de prácticas que se pueden encontrar adecuados para el nivel de las 
materias objeto del proyecto debido en gran medida a la reciente aplicación de los cambios de estudio. 
Los que se pueden encontrar, no se ajustan a los contenidos de las materias objeto del proyecto ya que 
están concebidos para planes de estudio diferentes y con diferentes condiciones de contorno.
Por lo planteado más arriba, es necesario y pertinente plantear un proyecto como el del objeto de 
esta memoria en el que el objetivo general es la generación de materiales que potencien y faciliten el 
aprendizaje autónomo del estudiante, la interactividad entre el profesorado y estudiantes, estimulando 
el trabajo en equipo. Este fue el objetivo del proyecto desarrollado el curso pasado en el que se 
incidió en a) la redacción de nuevas memorias de prácticas que contemplen una primera parte en 
la que se reflexione sobre la metodología a seguir y b) la creación de mapas conceptuales en forma 
de poster que permitan una visión global de los diferentes aspectos del problema que se aborda en 
la sesión. El objetivo de la red de este año (2016-17) es aplicar la metodología Flipped Teaching en 
algunas unidades didácticas de las asignaturas mencionadas. Los materiales docentes generados el 
curos anterior ha sido realmente útiles este año
2. OBJETIVOS 
Como se ha comentado más arriba, el objetivo de la red de este año (2016-17) es aplicar la 
metodología Flipped Teaching en algunas unidades didácticas de las asignaturas mencionadas.
Si se tiene en cuenta que para aplicar el Flipped Teaching, se requieren varias etapas previas, 
importantes para el éxito posterior de la puesta en práctica metodológica, a saber: 
•	 Seleccionar los contenidos adecuados para un aprendizaje autónomo; determinar la 
metodología para dichos contenidos;
•	 Buscar y seleccionar recursos y materiales que sean accesibles para el alumnado, sea en el 
repositorio de la UA u otros; 
•	 Crear, en su caso, nuevos recursos.
Se puede entender que, contrariamente a lo que pueda parecer los materiales docentes generados 
el curso anterior han sido realmente útiles este año
3. MÉTODO 
La metodología se ha ensayado en:
a) La impartición del tema 5 (Otros tipos de transductores) en la asignatura “Transductores 
acústicos”.
b) La impartición de las prácticas en la asignatura “Vibroacústica” que son las que se recogen en 
la tabla 1, agrupadas en cuatro bloque, que se muestra a continuación.
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Tabla 2. Memorias de las prácticas de la materia “Vibroacústica”
Bloque Práctica




Diseño de sistemas caja cerrada y bass-reflex
Diseño de sistemas activo-pasivo y paso-banda
II. Técnicas de 
medida 
Determinación de la transmisibilidad de un sistema mecánico de 
un grado de libertad
Aplicación del teorema de reciprocidad a la  calibración de 
transductores
Aplicación de medidas de intensidad a medidas de potencia 
acústica
Holografía acústica de campo cercano
III. Caracterización 
de materiales
Determinación de la impedancia y el coeficiente de absorción de 
un material 
Obtención del módulo de Young y el factor de pérdidas por 
métodos vibro-acústicos
Determinación de la resistencia al flujo de un material fibroso
IV. A p l i c a c i ó n 
de métodos 
numéricos
Aplicación de la técnica de diferencias finitas en el dominio del 
tiempo para el estudio de la propagación de un perturbación en un 
medio elástico
Utilización de software elemental de elementos finitos para el 
análisis modal de estructuras simples
4. RESULTADOS/ CONCLUSIONES
El grupo de trabajo no está satisfecho con los resultados con el grupo de alumnos de Transductores 
acústicos en los que se ha ensayado. La respuesta no ha sido la esperada. Se puede atribuir en parte 
a un calendario difícil (recordemos que el tema que en principio se iba a abordar es el último del 
temario)  y también puede que hay responsabilidad en el alumnado y el profesorado.
Sin embargo, en la asignatura Vibroacústica, el profesorado involucrado se encuentra bastante 
satisfecho con los resultados. No obstante, siendo críticos, hay que señalar que este curso sólo 
había ocho estudiantes y además de los profesor de prácticas, D. Juan de Dios Gonzalez, siempre 
ha participado en la clase en calidad de docencia tutelada, D. Pedro Poveda y en más del 70% de 
las clases, estaba presente D. Jaime Ramis, profesor de Teoria y responsable de la materia. En estas 
circunstancias, no era difícil tener buenos resultados ya que el alumnado siempre podía resolver sus 
dudas rápidamente. Hay que esperar a aplicar el método en circunstancias menos favorables para dar 
unas conclusiones más fundamentadas. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumeran cada uno de los componentes y se detallan las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
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Jaime Ramis-Soriano Coordinador de la red; coordinador de las 
materias en las que se implementa el proyecto; 
organización de reuniones de trabajo; 
elaboración de documentos; ponente  de la 
memoria
Juan de Dios González Ruiz Profesor de prácticas de la asignatura 
“Vibroacústica”, una de las dos en la que se 
intenta implementar el proyecto; ponente de la 
memoria
Pedro Poveda Martinez Becario de Investigación de la UA que ha 
llevado en parte su docencia tutelada durante 
el presente curso académico este curso en las 
clases prácticas de las dos materias objeto del 
proyecto; ponente de la memoria 
Vicente Berenguer Lozano Alumno de cuarto curso de Ingeniería en 
Telecomunicación en sonido e imagen. Muy 
importante como consultor como exalumno de 
las materias objeto del proyecto; ponente de la 
memoria
Jesús Carbajo San Martín Técnico asociado a proyectos en el 
departamento de Física, Ingeniería de Sistemas 
y Teoría de la Señal; Su experiencia en el campo 
de la acústica experimental, fundamentado 
en su participación en distintos proyectos 
ha facilitado la realización de memorias de 
prácticas y la disponibilidad de alternativas. 
También ha sido ponente de la memoria.
Enrique Gonzalo Segovia Eulogio Profesor Titular del Departamento de 
Ingeniería Civil. Su labor ha sido importante 
para formular rigurosamente algunos 
plateamientos relacioandos con la dinámica 
de vibraciones y con el uso de métodos 
numéricos. También ha sido ponente de la 
memoria.
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8. REFERENCIA BIBLIOGRÁFICA DE LA PUBLICACIÓN CIENTÍFICA DE MIEMBROS 
DE LA RED PUBLICADA O EN PRENSA QUE COMPLEMENTA ESTA MEMORIA
Se presentará el siguiente trabajo en el 48º Congreso Español de Acústica -TECNIACÚSTICA® 
2017-, organizado por la Sociedad Española de Acústica –SEA y la Sociedade Portuguesa de Acústica 
-SPA-, se desarrollarán durante los días 4 al 6 de octubre de 2017, en la Escuela Universitaria de 
Arquitectura Técnica de A Coruña:
Vibroacústica en el grado de Ingeniería en Sonido e Imagen en telecomunicación de la 
Universidad de Alicante
de la que son autores: Jaime Ramis Soriano, Jesús Carbajo San Martín, Pedro Poveda,Juan de Dios 
Gonzalez y Enrique G. Segovia Eulogio.
Sesión estructurada :AEV-0. Acústica estructural y vibraciones. Vibroacústica.
En este momento no se dispone de la publicación ya que sólo será accesible cuando se publiquen 
las actas del congreso.
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RESUMEN
En esta red se pretende analizar profundamente por qué un gran número de alumnos muestra 
una actitud poco participativa y sensación de aburrimiento durante las sesiones prácticas del grado 
en Química. Durante el desarrollo de la red se aportarán soluciones a cada una de las fuentes de 
este problema. Se llevará a cabo la preparación de un material de prácticas de laboratorio que 
combata el aburrimiento y promueva el interés del alumnado, introduciendo las nuevas tecnologías 
de información y comunicación y relacionando los contenidos de cada práctica con casos reales 
en la industria química o situaciones cotidianas. El proyecto persigue la mejora de la calidad de la 
enseñanza práctica en los Grados de Ciencias y para ello propone un ejemplo de una práctica de 
laboratorio del grado en Química, modificando totalmente el enfoque de ésta para que resulte más 
atractiva y motivadora para el alumnado. El ejemplo que realizaremos para el grado de Química podrá 
ser extrapolado a otras titulaciones afines como los grados en Biología, Física, Ingeniería Química, 
Ciencias del Mar o Ciencia de los Alimentos, entre otros.
Palabras clave:
Prácticas, laboratorio, aburrimiento, motivación
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio. 
Las prácticas de laboratorio son una herramienta docente de vital importancia en el aprendizaje, 
especialmente en estudios de grado de ciencias, donde se pone en práctica la mayor parte de los 
conocimientos adquiridos en las clases teóricas con el objetivo de no sólo facilitar el aprendizaje del 
estudiante, sino de fomentar una enseñanza más activa, participativa y colaborativa (Daschmann y 
Stupnisky, 2014) (Bearden, Spencer y Moracco, 1989), donde se impulse el método científico y el 
espíritu crítico. Lamentablemente, estas prácticas no son aprovechadas al máximo por un número 
significativo de alumnos, que muestran una clara desmotivación en estas sesiones probablemente 
debida a cómo les son presentados los ejercicios prácticos. Tal hecho provoca en los estudiantes una falta 
de competencias científicas básicas ya que se limitan a la obtención de los resultados necesarios para 
la realización del posterior informe de prácticas. Además, muy a menudo, el alumnado no encuentra 
la relación existente entre estas sesiones y la materia teórica que ha sido explicada previamente en 
las sesiones de teoría. Este hecho dificulta el aprendizaje y en consecuencia, la habilidad del alumno 
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a plantear hipótesis y proponer soluciones a problemas que puedan presentarse en un futuro. Luego, 
una metodología basada en la presentación de problemas cotidianos que susciten interés junto con 
la incorporación de conceptos técnico-científicos básicos y sus herramientas fundamentales (Pekrun, 
Goetz, Daniels, Stupnisky y Perry, 2010) (Cui, Yao y Zhang, 2017), permitirán la consecución del 
aprendizaje significativo desde el primer curso de un grado de ciencias.
1.2 Propósitos u objetivos
Una de las líneas de investigación que la comunidad educativa señala como prioritaria está 
relacionada con la identificación por parte de los docentes de las causas del aburrimiento de los 
estudiantes (Agudín, 2000), en otras palabras, la habilidad de los profesores en poder identificar 
cuándo y cuáles son la razones que causan que los estudiantes  se aburran en clase de teoría o prácticas 
de laboratorio. El aburrimiento de los estudiantes en clase se está convirtiendo casi en una plaga 
en escuelas de primaria y secundaria, fundamentalmente en la sociedad moderna de occidente. No 
obstante, el aburrimiento de los estudiantes está llegando  también a la enseñanza universitaria cada vez 
más. El aburrimiento del estudiante puede conducir a un menor desarrollo cognitivo y metacognitivo 
desembocando en consecuencias negativas tales como bajo rendimiento en el grado, absentismo y, 
finalmente, abandono de los estudios (Gómez et al., 2011). De relevancia es la identificación de las 
causas del aburrimiento de los estudiantes y en este sentido, varios estudios teóricos o empíricos 
se están centrando en cubrir este nicho de investigación (García y Carreño, 2002). Una vez que los 
síntomas del aburrimiento de los estudiantes han sido identificados por los profesores o docentes, es 
ahora cuando se pueden adoptar medidas contra el aburrimiento de los estudiantes en clase o prácticas 
de laboratorio. 
Desde el punto de vista de la psicología, el aburrimiento se puede considerar como un estado 
afectivo compuesto de falta de estimulación,  sentimiento emocional   y  motivación (García y Carreño, 
2002). Sin embargo, no se debe confundir la falta de interés del estudiante con el aburrimiento de éste. 
El primero debe ser considerado como una consecuencia del aburrimiento. Por ejemplo, un alumno 
de prácticas de cinética química que vaya a realizar las prácticas de laboratorio presentará falta de 
interés mostrando una falta de  deseo  de realizar la sesión práctica, pero al final de todo, no la evitará. 
Sin embargo, el aburrimiento del estudiante conllevaría el rechazo de la actividad.
La propuesta de la red ha consistido en identificar los síntomas del aburrimiento de estudiantes 
de grado de química, concretamente, durante la sesión de prácticas de laboratorio de la asignatura 
de Cinética Química. Se ha seleccionado una práctica de laboratorio de dicha asignatura y se han 
identificado los posibles antecedentes causantes del desencadenamiento del aburrimiento del alumno. 
Se han podido identificar posibles causas como por ejemplo, la falta de interés del contenido y tópico 
de la práctica, desarrollo de la metodología, aplicabilidad de la práctica y la falta de innovación del 
profesor. Este último aspecto es de gran relevancia ya que se ha demostrado que existe una relación 
entre el efecto amortiguador del entusiasmo del profesor y el aburrimiento del estudiante (Johll, 
2008). Teniendo en cuenta lo anterior, se ha preparado una nueva versión de la práctica de laboratorio 
correspondiente a la asignatura de cinética química, proporcionado soluciones a los antecedentes 
causantes del aburrimiento en prácticas de laboratorio en Ciencias Químicas.
2. MÉTODO 
La desmotivación y falta de interés por parte del alumno en las sesiones de prácticas de 
laboratorio es un problema creciente en las aulas universitarias. Se ha realizado una discusión y 
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análisis de las posibles causas –excesiva formalidad del guion, la brecha digital entre los anticuados 
materiales docentes y las tecnologías disponibles actualmente, cambios en los planes formativos 
actuales- que pueden provocar la situación antes mencionada. Los integrantes de esta red, profesores 
universitarios, PAS e investigadoras junior y senior, garantizan contemplar todos los puntos de vista 
para afrontar una posible solución con la mayor garantía posible.
Se ha elaborado un guion de prácticas adaptando uno que actualmente está en uso en las 
prácticas del laboratorio del grado en química. De esta manera, estamos ante un caso real y de fácil 
aplicación en el momento en el que el profesorado universitario lo considere oportuno. Durante la 
elaboración del guion se ha intentado dar énfasis a la aplicación al “mundo real” que puede tener 
el concepto estudiado en la práctica, así se ha utilizado como vehículo conductor una investigación 
policial. Además se ha intentado adaptar el guion a las nuevas herramientas tecnológicas disponibles 
mediante su presentación en un PDF enriquecido con vínculos, enlaces a videos mediante códigos 
QR e información adicional de los elementos químicos utilizados durante la práctica, a modo de Wiki. 
Con estas modificaciones se espera solucionar en gran medida la concepción de anticuado que tienen 
las alumnas de los guiones de laboratorio y adaptarlos, por fin, al siglo XXI.
3. RESULTADOS 
La red considera que el desarrollo de unas prácticas adaptadas a las inquietudes de los alumnos 
y que empleen herramientas más atractivas para éstos, tendrán una mejor aceptación por parte del 
alumnado, logrando captar su atención y su interés. 
Por otro lado, pensamos que un enfoque de los guiones fundamentado en una aplicación real 
y llamativa tendrá un impacto positivo en el aprendizaje durante estas sesiones, además de una 
participación más activa y productiva del alumnado. 
La temática escogida para el desarrollo de los nuevos guiones de prácticas fue la investigación 
policial o ciencia forense. En esta práctica los alumnos deberán aplicar sus conocimientos acerca de 
cinética química para poder resolver el caso policial que se les plantea. A continuación se muestra el 
guion de prácticas modificado:
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CINÉTICA DE LA DESCOMPOSICIÓN HETEROGÉNEA DEL 
PERÓXIDO DE HIDRÓGENO CATALIZADA POR ÓXIDOS DE 
MANGANESO
Objetivos: Estudiar la cinética de una reacción catalizada heterogéneamente. Obtener las constantes 
de velocidad y orden de reacción.
Contexto: Juan, el técnico especialista del departamento de Química Física, preparaba las 
disoluciones para las prácticas de laboratorio de la asignatura Cinética Química que los alumnos de 
3º del grado de Química se dispondrían a realizar en unos días cuando misteriosamente fue asesinado 
con un arma blanca. 
Ese mismo día, sobre las 10 de la mañana, Fran, técnico e investigador del Instituto de 
Electroquímica, vuelve al laboratorio a comprobar si había cerrado la bala de argón (Ar) cuando 
se encuentra el cadáver de Juan tendido en el suelo. Rápidamente llama al 112, pero empujado por 
la intriga de entender qué había ocurrido, inspecciona la bancada del laboratorio donde Juan estaba 
trabajando. Curiosamente, encima de la mesa, Fran encuentra un vaso de precipitados dentro de otro 
más grande, y justo al lado, el guion de las prácticas y la libreta del técnico. Revisando la libreta, se 
da cuenta de que estaban escritas las concentraciones y volúmenes de las disoluciones que preparaba 
(véase la fotocopia adjunta de la libreta de Juan). Fran entiende rápidamente lo que ocurre y detiene 
una reacción química que estaba en curso, adicionando a la misma una disolución ácida. Acto seguido, 
guarda la muestra para entregarla a la policía científica y apunta la hora a la que detiene la reacción. 
Claramente antes de la muerte, Juan sostenía en su mano un vaso de precipitados todavía con una 
disolución de un reactivo necesario para llevar a cabo la reacción de la práctica. Fran concluye que 
durante el asesinato de Juan, el vaso que sujetaba en su mano cae dentro de otro vaso que estaba 
situado en la bancada y que contenía otro de los reactivos de la práctica. Al entrar en contacto ambas 
disoluciones se inició la reacción. A continuación, podremos comprobar cómo la cinética química 
puede ayudarnos a descubrir al misterioso asesino.
En esta práctica, la descomposición del H2O2 se llevará a cabo por la acción del catalizador coloidal 
de MnO2. La preparación in situ de este catalizador consistirá en la adición de una pequeña cantidad 
de permanganato potásico (KMnO4) a una disolución de H2O2 de pH alcalino. Finalmente, el objetivo 
de la práctica es estudiar la cinética de la descomposición heterogénea del peróxido de hidrógeno 
catalizada por óxidos de manganeso; obtener la constante de velocidad y el orden de reacción.
2089Modalitat 2 / Modalidad 2
Teniendo en cuenta que en el momento en que Juan fue apuñalado se produjo accidentalmente la 
mezcla de los reactivos y, por tanto, el inicio de la reacción, y que Fran paró la reacción a las 9:54, se 
puede determinar la hora del crimen.
La policía científica deberá repetir el procedimiento realizado por Juan para poder determinar 
la hora del crimen. Para ello, deberá estudiar la cinética de dicha reacción y relacionar la muestra 
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tomada con la hora del asesinato. La hora en la que se cometió el crimen puede darnos el nombre del 
asesino ya que el Servicio de Seguridad facilitó la identidad de las personas que se encontraban en el 
departamento antes y durante la hora del crimen:
Listado del personal de acceso a la planta de Química Física
Dia: 15                    Mes: Marzo                                  Año: 2017









El peróxido de hidrógeno (H2O2) es un compuesto químico con características de un líquido polar. 
El H2O2 descompone lentamente y de manera espontánea, en agua, oxígeno y calor (reacción 1). No 
obstante, su velocidad de descomposición puede verse incrementada en presencia de catalizadores. 
    Reacción 
1
La catálisis es el proceso mediante el cual se aumenta la velocidad de una reacción química debido 
a la participación de una sustancia llamada catalizador que permite disminuir la barrera energética (o 
energía de activación) que deben superar los reactivos para transformarse en productos. Un catalizador, 
por tanto, aumenta la velocidad de reacción porque hace que ésta ocurra a través de un mecanismo 
que requiere una energía de activación menor. En esta práctica, el catalizador se combina con el H2O2, 
debilitando los enlaces H—O que se rompen durante la reacción. 
La catálisis puede ser homogénea, heterogénea o enzimática, y los catalizadores de naturaleza 
inorgánica u orgánica (ver enlaces 3 y 4 en material suplementario). En cuanto a los catalizadores 
inorgánicos, los metales del grupo del platino son particularmente activos hacia la descomposición 
del H2O2, aunque presentan la desventaja de sufrir envenenamiento lo que disminuye su actividad 
catalítica (inhibición). Como alternativa a los metales del grupo del platino, se presentan los compuestos 
basados en los metales de transición, como el dióxido de manganeso (MnO2), el cual presenta un 
efecto altamente catalítico en el proceso de descomposición del H2O2. El MnO2 es clasificado como 
un catalizador tipo coloidal. Los catalizadores coloidales presentan una gran superficie específica, 
lo que conduce a una elevada actividad catalítica específica cuando se ponen en contacto con los 
correspondientes reactivos. En disoluciones ligeramente ácidas, los iones de manganeso no ejercen 
actividad catalítica alguna, ya que estos se hallan en la disolución como simples cationes. Sin embargo, 
en disoluciones cuyo pH es ligeramente básico, los iones de manganeso pueden precipitar y formar 
tales coloides, dando lugar a un rápido aumento de la velocidad de la reacción estudiada. En este caso, 
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dado que el catalizador y el reactivo se encuentran en fases diferentes, decimos que la catálisis de la 
descomposición de H2O2 es una catálisis heterogénea. 
Procedimiento experimental.
Prepare 100 ml de una disolución de peróxido de hidrógeno de concentración 0.6 M diluyendo 1 
volumen de H2O2 concentrado en 15 volúmenes de agua. No introduzca nunca la pipeta en la botella 
de reactivo. Utilice un vaso de precipitados pequeño o material equivalente. El resto de disoluciones 
se suministran preparadas: permanganato potásico 0,004 M, ácido sulfúrico diluido, al 50 % en 
volumen, y tampón Sörensen de borato (se prepara disolviendo 12,4 g de ácido bórico en 100 ml de 
NaOH 1 M y enrasando a 1 litro con agua destilada) (pH 9,24 a 18 ºC).
1) Determine la concentración exacta de la disolución de peróxido de hidrógeno valorándola con 
permanganato potásico 0,004M hasta alcanzar color débilmente rosa. Para ello tome 10 mL de la 
disolución de peróxido y llévela a 250 mL en un matraz aforado. Valore alícuotas de 10 mL de la 
disolución resultante después de añadirles 10 mL de la disolución de ácido sulfúrico.
2) Mezclar en un matraz cónico (de 250 ml de capacidad), 150 ml de agua destilada, 50 ml de 
disolución Tampón de Borato, y 10 ml de disolución de peróxido de hidrógeno. Cerrar el matraz 
y colocarlo en un baño termostatizado regulado a aproximadamente 25ºC (tenga en cuenta que el 
baño sólo calienta, no enfría). Hay que tener en cuenta que Juan, en el momento del asesinato, estaba 
trabajando en una sala termostatizada a 25 ºC. 
3) Cuando la temperatura permanezca estable, añadir, agitando muy bien, 3 ml de disolución de 
permanganato potásico 0,004 M. Tome como tiempo t=0 el momento en que ha descargado la mitad 
del volumen añadido.
4) Tomar una primera muestra (10 ml) tras haber transcurrido aproximadamente 3 minutos después 
de la adición del catalizador, y continuar tomando muestras a intervalos fijos de 10 minutos hasta que 
prácticamente la reacción se haya completado.
5) Cada una de las muestras extraídas debe verterse inmediatamente en un matraz Erlenmeyer 
de 100 ml que contenga 10 ml de la disolución de ácido sulfúrico diluido. El cambio de pH hará 
desaparecer el catalizador, ya que en medio ácido y con exceso de peróxido de hidrógeno, los óxidos 
de manganeso pasan a Mn2+, que no cataliza la reacción. Debe valorarse cada una de las muestras con 
la disolución de permanganato potásico 0,004M.
6) Repita el experimento, pero añadiendo 5 ml de disolución de permanganato potásico para 
generar el catalizador. En estas condiciones la reacción será más rápida y los tiempos de muestreo 
deben ser algo más cortos que en el experimento anterior (cada 5 min aprox.).
7) Una vez estudiada la cinética de la reacción y conocida la relación entre la concentración de 
peróxido de hidrógeno y el tiempo, analizar la muestra de la reacción de Juan. 
Con toda la información obtenida proponer 
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el nombre del sospechoso del asesinato 
Cultura química.
1. Tampón de borato (Sörensen) pH 9,24
Se trata de una disolución reguladora que mantiene el pH de una disolución a un valor de 9,24. Esta 
disolución tampón se suministra comercialmente como disolución patrón para la calibración de pH-
metros. Se trata de una disolución de tetraborato de sodio (Na2B4O7) a concentraciones ligeramente 
inferiores al 2%. Se puede preparar a partir de ácido bórico e hidróxido de sodio. 
2. Ácido bórico (H3BO3)
El ácido bórico se utiliza principalmente como retardante de llama para prevenir incendios, como 
antiséptico para la piel, tiene propiedades antifúngicas (se utiliza para tratar el pie de atleta) y como 
insecticida efectivo fundamentalmente contra cucarachas, hormigas y pulgas sobre todo. Se emplea 
también como conservante alimentario y como abono. Una aplicación interesante del ácido bórico es 
la de absorber neutrones de contenidos nucleares con el objetivo de evitar accidentes. 
3. Hidróxido de sodio (NaOH)
El hidróxido de sodio es un compuesto químico ampliamente utilizado en los laboratorios y en la 
industria. Se usa para la fabricación de una gran variedad de productos: jabón, detergente, crayón, papel, 
explosivos, pinturas, tejidos de algodón y productos derivados del petróleo. Suele ser el componente 
principal de limpiadores de desagües y hornos. También se utiliza mucho en lavandería y en procesos 
de blanqueado. Una aplicación importante es que se emplea en la elaboración tradicional del cocido 
de la aceituna de mesa para darle una textura más agradable. También es importante su uso en la 
obtención de aluminio en el proceso Bayer (a partir del mineral de bauxita).
4. Ácido Sulfúrico (H2SO4)
Es el compuesto químico que más se produce en el mundo, por eso se utiliza como uno de los 
medidores de la capacidad industrial de un país. La industria que más utiliza el ácido sulfúrico es la 
de los fertilizantes (alrededor del 60 % de la producción total). Él ácido sulfúrico se utiliza también en 
la producción de: compuestos químicos orgánicos e inorgánicos, pigmentos, explosivos, detergentes, 
plásticos y fibras. Tiene una aplicación importante en muchos procesos como el refinado de petróleo, 
el procesado de metales (tratamiento de acero, cobre, uranio y vanadio) o en las industrias textil, de la 
madera y del papel. Es un componente fundamental de las baterías de plomo-ácido de los vehículos 
motorizados.
5. Peróxido de Hidrógeno (H2O2)
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A parte de su conocido uso como antiséptico general gracias a su efecto oxidante, el peróxido de 
hidrógeno es empleado en numerosas aplicaciones. Se puede destacar su empleo en diferentes sectores 
de la industria como blanqueante de la pulpa del papel, algodón, telas, quesos o carnes así como para 
la elaboración de fármacos y para blanqueos dentales. El peróxido de hidrógeno es empleado también 
en la industria aeroespacial como combustible de cohetes. Además, aprovechando la actividad de la 
peroxidasa  presente en la sangre, también se usa junto a la fenolftaleína para detectar la presencia de 
sangre (prueba de Kastle-Meyer).
6. Permanganato potásico (KMnO4)
El permanganato potásico es un oxidante muy fuerte. Este compuesto es empleado para realizar 
lavados gástricos en caso de intoxicación, es el caso de la intoxicación por fósforo blanco. El 
permanganato también posee acción antiséptica, astringente y desodorante por lo que también se 
emplea en dermatología. 
El permanganato mancha la piel y la ropa al reducirse a MnO2. Las manchas en la ropa pueden 
eliminarse con ácido acético mientras que las manchas en la piel desaparecen a las 48 h, o bien 
pueden eliminarse con un sulfito o bisulfito de sodio.
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Notas de seguridad.
- Como en cualquier experimento de cinética, la limpieza total del material de laboratorio (matraces, 
pipetas, etc.) es esencial para obtener buenos resultados. Se recomienda enjuagar bien el matraz de 
reacción.
- Los dos experimentos deben realizarse en paralelo para poder repetirlos en caso de que se detecten 
problemas.
- No se debe dejar la pipeta utilizada para tomar las muestras encima de la mesa de laboratorio. 
Mantenerla en posición vertical (dentro de una probeta o en un soporte adecuado) hasta que se use, 
para evitar que manche.
- Para evitar el inconveniente de la acumulación de oxígeno en la pipeta de muestreo, puede 
agitar suavemente el matraz del cual se extrae la muestra justo antes de tomarla, para liberar así la 
sobresaturación producida por dicho gas.




PRÁCTICA: CINÉTICA DE LA DESCOMPOSICIÓN HETEROGÉNEA DEL PERÓXIDO DE 
HIDRÓGENO CATALIZADA POR ÓXIDOS DE MANGANESO.
Reacción estudiada:
Reacción de generación del catalizador:
Reacción de eliminación del catalizador:
Reacción usada en la valoración de reactivo no consumido:
Preparación de disoluciones:
Reactivo Volumen (*) / (**) / Concentración (*) 
/ V
(*) de la disolución preparada (**) masa o volumen del reactivo
Valoración de la disolución preparada de peróxido de hidrógeno:
Vmuestra / V Vvalorante / V
Promedio à
[H2O2] =
Temperatura de trabajo en las medidas cinéticas:
T /
Experimento 1. Disolución de catalizador añadida: V = [MnO4
-] =
Resultados de las valoraciones:
t / V /
Constante de velocidad obtenida:
kv /
Experimento2. Disolución de catalizador añadida: V = [MnO4
-] =
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t / V /
Constante de velocidad obtenida:
kv /
Cálculos y cuestiones.
1) Escriba la estequiometria de la reacción redox ajustada que da lugar a la formación del 
catalizador en el Tampón Sorensen, y de la reacción que consume el catalizador al pasar a medio 
ácido. ¿Qué cantidad de peróxido de hidrógeno se consume en la generación del catalizador? ¿Y en su 
eliminación cuando se pasa a medio ácido? ¿Suponen estos consumos un error importante en la medida 
experimental? ¿Es relevante a la hora de determinar el valor de la constante de velocidad directamente 
a partir de los volúmenes de la disolución de permanganato empleados en las valoraciones?
2) Determine el orden de reacción (compruebe los órdenes 0, 1 y 2) y obtenga la constante de 
velocidad.
3) Proponga un mecanismo de reacción para la descomposición heterogénea del peróxido de 
hidrógeno sobre los óxidos de manganeso. A la vista de los resultados, ¿qué puede decirse sobre el 
recubrimiento de H2O2 que parece alcanzarse sobre las partículas de catalizador?
4) ¿Son directamente proporcionales a la masa de catalizador los valores obtenidos para la constante 
de velocidad? Justifique la dependencia observada.
Esta plantilla debe presentarse obligatoriamente como anexo al informe de la práctica.
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Material suplementario.
•	 En estos vídeos se puede ver la misma reacción química estudiada en la práctica, cambiando 
el catalizador y añadiendo lavavajillas para que las burbujas retengan el oxígeno generado, de 
modo que el efecto visual es más más llamativo.
•	
•	 Enlaces a fundamentos teóricos de cinética química:
•	 Vídeo en el que se muestran las operaciones de laboratorio para seguir la cinética de 
descomposición del peróxido de hidrógeno (o agua oxigenada), catalizada con ion yoduro, 
a partir de medidas del volumen de oxígeno desprendido. Producción: Centre de Formació i 
Qualitat “Manuel Sanchis Guarner” (www.uv.es/cfq).
Autor: Climent Santamaría, María Teresa; Data: 2014
4. CONCLUSIONES
La desmotivación, aburrimiento y falta de interés por parte de los estudiantes en las sesiones de 
prácticas de laboratorio son, desgraciadamente, actitudes habituales en las aulas universitarias. Con 
el objetivo de combatir estas actitudes, hemos elaborado una práctica de laboratorio de la asignatura 
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de Cinética Química del Grado de Química con un enfoque diferente que, a nuestro juicio, puede ser 
más motivadora y atractiva y que, consecuentemente, puede incentivar su nivel de atención e interés. 
En este sentido, nuestra intención inicial era poder realizar esta práctica y posteriormente valorar 
la respuesta de los alumnos ante la misma pero, desgraciadamente, nuestra propuesta no ha sido 
aceptada por parte de los responsables de la asignatura.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
En esta red, excepto las tareas de coordinación, el resto del trabajo se ha repartido de manera que 
todos los participantes aporten el mismo trabajo. Todas las decisiones se han tomado en reuniones 
donde asistíamos todos los participantes de la red y luego realizábamos pequeños grupos de trabajo 
para desarrollar la idea consensuada entre todos. Además, los diversos documentos realizados 
(solicitud, práctica modificada y esta memoria final) han sido revisados por todos los participantes. A 
continuación, se especifica el trabajo desarrollado por cada participante de esta red. 
PARTICIPANTE TAREAS QUE DESARROLLA
I. Sanjuán Moltó Ha participado activamente de las diversas actividades y reuniones 
de red. En lo referente a la práctica desarrollada se ha encargado de 
elaborar la historia del guion y ha trabajado en la parte de cultura 
química general. Finalmente, se ha encargado de hacer la compilación 
de las partes de esta memoria. 
M.A. Montiel 
López
Ha participado activamente en diversas actividades de la red. Durante 
la elaboración de la práctica se ha encargado de buscar, seleccionar e 
incorporar el material suplementario que se ha incluido en la misma. 
Finalmente ha participado en la redacción de la memoria final.
N. Hernández 
Ibáñez
Ha participado activamente en las diversas actividades de la red. 
En lo referente al desarrollo de la práctica propuesta se ha encargado 
de elaborar la historia sobre el caso policial del guion. También ha 
trabajado en el apartado de cultura química general del guion. Por 
último, ha desarrollado el apartado de resultados de la memoria final.
L. García Cruz Ha participado activamente de las diversas actividades y reuniones 
de la red docente, interviniendo en la búsqueda de posibles prácticas de 
cinética acordes con el objetivo de la red. En lo referente a la práctica 
desarrollada se ha encargado de la elaboración y revisión final del guion 
de prácticas. Finalmente, se ha encargado de redactar la introducción 
de la memoria así como de la búsqueda de referencias bibliográficas.
R. M. Arán Ais Su contribución a las diversas actividades y reuniones de red ha 
sido destacable, participando de un modo activo en la búsqueda 
bibliográfica en la que basar el objetivo de la red. También ha cooperado 
en la elaboración y revisión final del guion de prácticas, así como en la 
redacción de la memoria final.
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D. M. Valero 
Valero
Ha participado activamente de las diversas actividades y reuniones 
de la red. Se ha encargado de la elaboración y redacción del guion 
de prácticas modificado. Finalmente ha participado en la redacción, 
edición y revisión de la memoria final.
F.J. Vidal Iglesias Ha compartido la coordinación con J. Iniesta. Ha participado 
activamente de las diversas reuniones de red. En lo referente a la 
práctica desarrollada se ha encargado de una búsqueda exhaustiva y 
selección de material multimedia. También ha realizado las primeras 
versiones de los documentos de la solicitud de red y esta memoria final 
y ha colaborado en sus posteriores revisiones. 
J. Solla Gullón Ha participado activamente en diversas actividades de la red. Durante 
la elaboración de la práctica se ha encargado de buscar, seleccionar e 
incorporar el material suplementario que se ha incluido en la misma. 
Finalmente ha participado en la redacción de la memoria final.
J. Iniesta 
Valcárcel
Ha participado en la coordinación de la red.  Se ha centrado en la 
revisión del estado del arte sobre el tema de la red y ha contribuido en 
la revisión de los informes presentados por los miembros de la red
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In addition to initiatives from different countries, the Conselleria d’Educació, Culturei Esport de la Generalitat 
Valenciana, created the High Academic Achievement Groups in the academic year 2010/2011. This program was 
implemented with the main objective of boosting academic performance in the most outstanding students. This program 
has been installed in some degrees and subjects of all public universities in the Comunitat Valenciana offering an unique 
opportunity as a pioneer model of implementation of this type of groups and giving us a valuable feedback to improve 
and facilitate the implementation of this type of groups. With this purpose we conducted surveys at the University of 
Alicante where there is an ARA group in the degree of Biology. The surveys were aimed at teachers and students who 
attended different degrees in order to know the opinions of personnel involved and not involved in ARA groups. The 
results obtained show a high disinformation with respect to the ARA groups by the others groups, both in the advantages 
and the requirements to enter. Therefore, it would be desirable to give greater visibility and dissemination to ARA groups. 
In this way, potential students would have enough information to assess adequately whether they choose or not to enrol 
in the ARA group.  
Palabras clave: English, performance, students, surveys.
 
1. INTRODUCCIÓN 
It is known that there are differences among students in terms of ability, motivation and study 
capability. In order to improve the performance of students with good results the Generalitat Valenciana 
has formed teaching groups of high academic performance. ARA groups are characterised because 
of his small number of students that may increase teaching capacities and by a bilingual education in 
English. The European Higher Education Area has clearly influenced the implementation of English 
as Medium of Instruction (EMI), which is defined as the use of the English language to teach academic 
subjects in countries or jurisdictions where the first language of the majority of the population is 
not English, at European universities. Through this process, countries, institutions and stakeholders 
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of the European area are continuously adapting their higher education systems making them more 
compatible and strengthening their quality assurance mechanism. In addition to these initiatives, the 
Conselleria d’Educació, Culture i Esport de la Generalitat Valenciana, created in the academic year 
2010/2011 the High Academic Achievement (ARA) Groups. This program was implemented with 
the objective of reinforcing the potential of the most outstanding students so they can achieve the 
highest academic performance possible. Furthermore, the implementation of this program promotes 
teaching in English. This program has been installed in some degrees and subjects at universities 
in the Comunitat Valenciana. These universities are the University of Valencia (UV), Polytechnic 
University of Valencia (UPV), University of Miguel Hernández (UMH), University of Jaume I (UJI) 
and the University of Alicante (UA). The implementation of High Academic Achievement groups is 
expected to be higher in the future in different countries. Therefore, the universities of the Comunitat 
Valenciana offer an unique opportunity as a pioneer model of implementation of this type of groups 
and the can offer us a valuable feedback to improve and facilitate the implementation and development 
of these types of groups. For this purpose we conducted surveys in the faculty of sciences of the 
University of Alicante where there is an ARA group in the biology degree. The surveys were aimed 
to teachers and students who attended different degrees in this faculty, in order to know their opinions 
whether they are or not involved in ARA groups. Due to it is relatively new, there are not  many 
studies carried out in these groups. 
  
2. OBJETIVES 
The main objective is to know the level of satisfaction of the students and teachers regarding the 
ARA groups. Furthermore, we want to study the current level of implementation in relation to what 
was expected by the Generalitat Valenciana. Our hypothesis is that the program has a positive level of 
satisfaction and that the implementation is positive given the objectives of the Generalitat Valenciana
3. MÉTHODS 
3.1 Description of context and participants.  
We worked with students and teachers from different degrees of the University of Alicante. All 
the students who participated in the surveys studied a degree coordinated by the Faculty of Sciences, 
these degrees are: Biology, Mathematics and Marine Sciences. The surveyed teachers were also part 
of the Faculty of Sciences.
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4. RESULTADOS
Figure 1. a) Survey carried out to the degree of Marine Science. b) Survey realized to the group non-ARA of the degree 
of biology. c) Survey realized to group of Mathematics. d) Survey made to the ARA group of Biology.       
Figure 2. e) Survey carried out to the teachers of group ARA. f) Survey carried outo to the teachers of the non-ara-group.
Figure3. A) Teachers thoughts on the possibility that English may be a delay in the subject. B) Teachers agree with 
advantages that English teaching supplies. C) Consider one of the mayor advantages of A.R.A is the small number of 
student per class
5.CONCLUSIONS 
Regarding the objective of analysing the degree of diffusion of the ARA group, the results 
were not very high, measures should be taken as information talks in the High Schools where they 
could inform the future students of the advantages that it entails to study in an ARA group. As for the 
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degree of satisfaction, it is quite high as the results have shown.
In regard to the level of implementation, one of the characteristics of the ARA groups according to 
the Generalitat Valenciana is that all the students of this groups should have the accreditation B2 in 
English, and as we have seen in the figure 3, all the students from the ARA group surveyed have the 
B2 or C1 accreditation. 
6. DEVELOPED WORK 
Member Developed Work
Rubio-Astorga, Itziar Surveys, stadistics and edition
Cordoba-Granados, Juan José Surveys, stadistics and edition
Casado-Coy, Nuria; Terradas Fernandez 
,Marc; Sanchez Jerez, Pablo
Review
Sanz-Lazaro, Carlos Edition and review
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Departamentos de Filología Española y Filología Catalana
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Universidad de Alicante
RESUMEN (ABSTRACT)
Elaboración de un repertorio de prácticas entre los diferentes géneros literarios (narrativa, poesía, teatro, cómic) y 
artísticos más característicos (música, pintura, arquitectura) con el cine, para la impartición de la asignatura de ‘Literatura 
y cine’ (cód. 31850), en el ‘Minor’ del Grado de Español, bien que se oferta al resto de Grados de Filología, además 
de recibir alumnado extranjero de diferentes programas. Dicho ejercicio supone un trasvase bien de la letra (literatura) 
a la imagen (cine), bien de terceras artes al cine. Un conocimiento filológico, artístico y cinematográfico que resulta 
fundamental para esta relación interdisciplinar tan fecunda a lo largo del siglo XX. La intención es generar un amplio 
muestrario didáctico con el que desarrollar la asignatura a un alumnado con capacidad de conexión entre los diferentes 
saberes y el cine, y con ello otorgar herramientas prácticas para el desarrollo teórico de la asignatura. Dichas prácticas son 
desarrolladas a lo largo del curso a conveniencia y de acuerdo con el temario.
Palabras clave:
interdisciplinariedad, trasvase, comparatismo, literatura, artes
1. INTRODUCCIÓN
Un amplio equipo de filólogos, adscritos a diferentes especialidades, ha desarrollado una serie 
de prácticas que nutran la docencia de la asignatura de ‘Literatura y cine’ a impartir por libre elección 
entre los diferentes Grados de Filología (la asignatura se halla radicada en el Minor del Grado de 
Español, y puede ser elegida por alumnado extranjero). Dichas prácticas ‒tanto presenciales como no 
presenciales‒ conforman el grueso de la docencia de la asignatura en el momento en que se imparte 
en segundo ciclo formativo de los correspondientes Grados y justo antes de la finalización de su 
itinerario académico básico. De modo que desde los respectivos ámbitos docentes e investigadores de 
sus miembros, se implementan herramientas para la práctica de cuantos conceptos son desarrollados 
previamente en el aula con el fin último de la adecuada formación académica de dicho alumnado, desde 
una transversalidad propia de dichas materias. Un equipo multidisciplinar que genera herramientas 
para el proceso docente inverso a la teoría con objeto de afianzar ese conocimiento manejado en el 
aula a partir de las relaciones vehiculares entre diferentes artes y su correspondiente versión fílmica 
a través del oportuno trasvase. 
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2. OBJETIVOS
Dada la necesidad multidisciplinar de las prácticas a realizar, cada miembro aporta su 
conocimiento específico de cada arte teniendo como fin último la correspondiente versión fílmica, a 
través del oportuno trasvase. Por ello el repertorio escogido tiene a especialistas en cada campo que 
han trabajado una metodología de análisis textual comparado desde un texto de partida hasta otro de 
llegada, ejemplificado con cada uno de los géneros literarios y artes aledañas. Así, J. A. Ríos aporta 
su conocimiento teatral; B. Sansano, el pictórico-narrativo; Ximo Espinòs, el poético; Benito García, 
el de la cuentística japonesa; Isabel marcillas, el del cómic; Joaquín Juan el de la narrativa; Rosa Elia 
Castelló, el musical; Virgilio Tortosa coordina a todos y redacta los resultados a partir de los trabajos 
concretos de cada cual.
Los objetivos son los que siguen:
a) Generar un amplio y diverso repertorio de prácticas para el desarrollo teórico del programa 
de la asignatura. Dicho material será analizado, según oportunidad, ya en el aula, ya en biblioteca, 
ya en casa, de forma individualizada o colectivamente, a partir de esa intención comparatista de los 
discursos confrontados.
b) Acercar al alumnado los conceptos manejados en el aula a nivel teórico en su realidad 
textual concreta, y enseñarle a reflexionar y a deducir datos de los mismos.
c) Capacidad analítica textual, crítica y teórica desde un conocimiento somero de la historia y 
evolución del cinematógrafo a lo largo del siglo XX.
d) Ser capaz de enfrentarse el alumnado a textos fílmicos que tienen un punto de partida literario 
o artístico, articulando un análisis contrastado entre ambos, con el manejo básico de terminología y 
conceptos propios de ese discurso.
e) Enfocar dichos textos desde los particularismos temáticos abordados en el aula, teniendo en 
cuenta la idiosincrasia de cada género o arte objeto de análisis.
3. MÉTODO
Se pretende con este amplio repertorio generar un bagaje de análisis textual comparado entre 
arte y cine en sus diferentes vertientes, y atendiendo a una construcción histórica progresiva a lo largo 
de las primeras décadas del siglo XX, siempre bajo el marchamo comparatista. Para ello, al tiempo 
que se desarrolla la asignatura, se utilizará dicho repertorio práctico, en tres niveles diferenciados:
1) Material concreto a visualizar en aula (film o fragmento) y analizar colectivamente, con 
objeto de fomentar la capacidad analítico-interpretativa según la fase del temario y oportunidad del 
mismo.
2) Prácticas (3 distribuidas a lo largo de los 3 bloques temáticos del temario) a realizar por el 
alumnado en casa o biblioteca a partir del material bibliográfico básico del programa. Hay un plazo 
de tiempo de una semana para su ejecución y entrega, a partir del visionado del correspondiente 
film. Dicho análisis compilará de forma sintética un comentario de texto fílmico a partir de su 
correspondiente obra literaria o artística.
3) Culminación de todo lo anterior, será el trabajo a realizar por el alumnado, y tras previa 
tutorización del mismo por el profesor, quien le ofrecerá pautas y bibliografía del tema a libre elección, 
que pasará por ser un film cuya base sea literaria o artística. Será, pues, un análisis minucioso a partir 
de sus moduladores, preparado a lo largo del curso y que tendrá su correspondiente exposición oral 
en el aula.
Tanto prácticas como trabajo a realizar a lo largo del curso son corregidos y devueltos con 
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objeto de generar un feed-back entre alumno/profesor, a partir de su debate colectivo y participación 
activa en el aula.
4. RESULTADOS
Pese a la condición de filólogos del total de los miembros de la Red, su especialización en 
diversos géneros literarios y artísticos permite acometer una versatilidad muy amplia de ejemplos 
de prácticas confeccionadas para la ocasión en esta asignatura. Su puesta en común cubriendo el 
amplio abanico de géneros literarios y artísticos en su punto de partida y teniendo siempre como 
punto de llegada el cinematográfico a través del ejercicio versionador permite presentar al alumnado 
de la asignatura este muestrario adaptado a todas las necesidades de la asignatura y con supuestos 
adaptativos bien representativos de todas las modalidades existentes. El trabajo en el seno de la Red 
ha permitido aunar criterios y objetivos con el fin de lograr una metodología común, a partir de una 
bibliografía básica consensuada. El resultado final es la optimización de los recursos generados para 
el estudio de la asignatura y, por consiguiente, el enriquecimiento de cuantas temáticas se abordan 
teniendo al cine como epicentro discursivo, siempre atisbado de forma contrastada con un género 
previo (excepción hecha del último ejemplo).
5. CONCLUSIONES
Una asignatura como la que nos ocupa posee un altísimo ingrediente interdisciplinar por sí 
misma, a la que aúna su irrenunciable metodología comparatista en el análisis. Especialistas en los más 
diversos campos de la filología (teatro, poesía, narrativa, cuentos, cómic, musicología…), sometidos 
al rigor comparatista, permiten la creación de este corpus de ejercicios a disposición del alumnado 
de la asignatura y generar con ello herramientas para el análisis textual más allá del tradicional saber 
filológico. Los trabajos preparatorios de la Red, así como las reuniones durante su elaboración, 
han permitido consensuar estrategias uniformes de análisis textual comparado, enriquecido por esa 
diversidad de campos de procedencia. El resultado enriquece el conjunto del material de la asignatura 
por abordar los más diversos supuestos de trasvase entre discursos teniendo a diferentes ramas del 
arte como punto de partida y al cine como lugar de recepción o destino. No en vano, el cine en sus 
inicios fue colector de discursos, y bajo esa filosofía se gestó a lo largo del siglo XX, la misma que 
ha protagonizado el trabajo común de la Red al tratar de clarificar el componente lingüístico del 
audiovisual y el grado de transposición del material en lo que comúnmente se llama ‘adaptación’. 
Creemos que con esta acción el alumnado podrá componer una amplia casuística de relaciones 
recíprocas entre cine y terceras artes, potenciar su capacidad analítica de esta clase de discursos de 
manera contrastada, y familiarizarse con la interpretación de textos audiovisuales que tienen como 
referente la literatura, ofrecerle herramientas y bagaje comparativo en dos o más discursos en relación 
intertextual. Tal es el ideario comparatista que sobrevuela en este ejercicio y que invita a replantearse 
el alumnado su relación textual (ampliada), e incluso su visión del cine.
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6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Tortosa, V. Coordinación reuniones y redacción final.
Ríos Carratalá, J. A. Análisis comparado entre una escena de 
Calle Mayor (1956) de J. A. Bardem y el 
acto I de La señorita de Trevélez (1916) de C. 
Arniches.
Sansano, B. Análisis comparado entre La última cena 
de Leonardo da Vinci, el film de Luis Buñuel 
Viridiana, y la novela Halma de B. Pérez 
Galdós (1895).
Espinós, X. Análisis comparado entre el guion poético 
Foc al càntir de Joan Brossa (1948) y su 
plasmación fílmica de F. Amat (2000).
García Valero, B. E. Análisis de Cuentos de la luna pálida de 
Kenji Mizoguchi y relatos en que se basa 
insertos en Cuentos de lluvia y luna, de 
Akinari Ueda.
Marcillas, I. Análisis comparado entre la novela gráfica 
V de Vendetta, de Alan Moore y David Lloyd 
(1989), y la adaptación cinematográfica 
homónima (2006).
Penalva, J. J. Análisis comparado entre El cebo de 
Ladislao Vajda (1958), su transposición a 
la novela La promesa de F. Dürrenmatt, 
y su versión posterior cinematográfica El 
juramento de Sean Penn (2001).
Castelló, R. E. Análisis comparado entre la novela de 
Thomas Mann La muerte en Venecia (1912), 
la película homónima de L. Visconti (1971), y 
la figura del compositor G. Mahler.
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RESUMEN
La didáctica de las ciencias es una disciplina en continua evolución, la cual requiere de una actualización incesante 
por parte del profesorado para adaptarse al mundo globalizado. Naciones Unidas decidió instituir una década de la 
educación para un futuro sostenible (2005-2014) destinada a lograr la implicación del profesorado en la formación de una 
ciudadanía atenta a la situación del planeta y preparada para la necesaria toma de decisiones. Durante esta década, los 
continuos avances tanto científicos como tecnológicos han evidenciado de manera muy notoria la problemática ambiental, 
destacando asimismo la implicación que puede tener la Química Sostenible en la sociedad y el medio ambiente en general. 
Además, permite la trasmisión de criterios de responsabilidad ética y medio ambiental, así como la concienciación del 
alumnado a un desarrollo sostenible. Este trabajo se ha centrado, en un primer término, en analizar los estudios actuales 
en la enseñanza de química relacionados tanto con la Química Sostenible como con la vida cotidiana, para a continuación, 
elaborar un material didáctico práctico, aplicando ambos aspectos. El objetivo final es fomentar el interés y el entusiasmo 
del alumnado por la química y comprender su importancia en la sociedad actual para la construcción de un futuro 
sostenible.
Palabras clave: Química Sostenible, Química en la Vida Cotidiana, Educación Científica, Obtención de nanopartículas 
de oro.
1. INTRODUCCIÓN
La educación para el Desarrollo Sostenible implica un cambio de paradigma en 
la forma de relacionarse los seres humanos con el entorno que les rodea, no sólo para sentar las 
bases de un futuro sostenible, sino también las de un presente sostenible y capaz de concienciar al 
alumnado sobre las aportaciones de sus propias actuaciones en el bienestar de la humanidad y del 
planeta. Comprender la relevancia de la química en la sociedad desempeña, por lo tanto, un papel 
fundamental. 
Aunque la química está representada en la vida cotidiana y ha realizado importantes 
aportaciones para la humanidad, generalmente se asocia a aspectos negativos como por ejemplo la 
contaminación y la sustitución de lo natural por lo sintético (García, 2012). Además, los aspectos 
disciplinares en la enseñanza de la química conlleva la incorporación de clases expositivas que abordan 
conceptos descontextualizados del entorno cercano a los profesores y, algunas veces, enfocados a la 
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memorización de significados, métodos tradicionales de evaluación, prácticas experimentales limitadas 
a la comprobación de modelos teóricos y la aplicación de cálculos matemáticos sin relacionarlos a 
los conceptos (Pérez y Rodríguez, 2012). Todo eso conlleva a un bajo interés del alumnado por esta 
asignatura. 
Abordar, por lo tanto, el Desarrollo Sostenible y relacionarlo con la vida cotidiana, 
en las clases de ciencias, contribuirá a mostrar una imagen más real y más contextualizada de la 
química y, al mismo tiempo, a superar algunas incomprensiones hacia el papel y la responsabilidad 
de la química frente a los problemas del planeta, favoreciendo así el interés de los jóvenes hacia esta 
y su estudio (Garritz, 2011; Jardim et al., 2017).
Pensando en todo el comentado anteriormente, en este trabajo, en un primer paso, 
se analizó los estudios actuales relacionados con la química sostenible y la utilización de la vida 
cotidiana para el aprendizaje de la química, como punto de partida, para a continuación, elaborar una 
estrategia didáctica práctica para obtener nanopartículas de oro, aplicando aspectos de la química 
verde y relacionarlo con la vida cotidiana del alumnado. La idea ha sido fomentar el interés y el 
entusiasmo del alumnado por la química y comprender su importancia en la sociedad actual para la 
construcción de un futuro sostenible. Además, los alumnos podrían permitir la adquisición de una 
serie de competencias, como por ejemplo, la adquisición de una preocupación permanente por la 
calidad y el medio ambiente y la prevención de riesgos laborales, valorar los riesgos en el uso de 
sustancias químicas y procedimientos de laboratorio, la gestión adecuada de los residuos generados, 
y reconocer y valorar los procesos químicos en la vida diaria.
2. OBJETIVOS
Los objetivos generales del presente trabajo han sido (i) evaluar en la literatura 
estudios actuales relacionados con la química sostenible y la utilización de la vida cotidiana para el 
aprendizaje de la química; y (ii) elaborar una propuesta práctica para alumnos de Grado de Química 
relacionada con la obtención de nanopartículas de oro aplicando aspectos de la química verde y 
relacionarla con la vida cotidiana del alumnado. Como objetivo específico, este trabajo pretende 
fomentar el interés y el entusiasmo del alumnado por la química y comprender su importancia en la 
sociedad actual para la construcción de un futuro sostenible.
3. MÉTODO
Para la realización del primer apartado de la propuesta, relacionado con el estudio 
de trabajos con la temática de la Química Sostenible y la vida cotidiana en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de Química, se ha buscado en la literatura, se ha seleccionado y analizado los trabajos 
más actuales e interesantes a respecto de dichos temas. Para realizar la segunda parte de la propuesta, 
que se centra en elaborar una estrategia didáctica práctica de docencia, se ha elegido el tema de la 
obtención de nanopartículas de oro utilizando compuestos presentes en el té, es decir, que no sean 
tóxicos ni contaminantes de acuerdo con los principios de la Química Verde, y se ha propuesto una 
práctica para su realización. 
4. RESULTADOS
En un primer término, se analizó los estudios actuales relacionados con la química 
sostenible y la utilización de la vida cotidiana para el aprendizaje de la química. La Figura 1 se 
resume los artículos estudiados y los principales contenidos de cada uno. 
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Con las publicaciones analizadas relacionadas con la implementación de aspectos 
de la sostenibilidad en las clases de química, se puede apreciar que, aunque hay muchos trabajos al 
respecto del tema donde los estudiantes aprenden los aspectos de la química verde y su importancia 
en relacionarla con la sociedad, la aportación de los libros de texto en cuanto a la enseñanza 
secundaria de la Química Verde, en general es escasa. Por lo tanto, la preparación de materiales 
didácticos relacionados con el tema presenta un factor positivo para la enseñanza de química. Cuanto 
a los trabajos relacionados con la implementación de aspectos relacionados con vida cotidiana en el 
proceso de aprendizaje de química, de una manera general, los trabajos demuestran la importancia de 
la utilización de materiales didácticos relacionados con la vida cotidiana en el binomio enseñanza- 
aprendizaje de química.
Figura 1. Resumen de los artículos estudiados en el presente trabajo.
En un según termino se propuso una práctica para aplicar los principios de la química sos-
tenible asociado con la vida cotidiana a la nanotecnología, para la síntesis de nanopartículas de oro 
utilizando hojas de té en una disolución acuosa a temperatura ambiente. La práctica se titula: “El Té 
y la obtención de nanopartículas” y tiene como finalidad sustituir reductores convencionales (como 
por ejemplo borohidruro de sodio), por productos naturales (polifenoles y fitoquímicos) obtenidos 
de las hojas de té (Sharma y col, 2012). Esta planta contiene compuestos capaces de reducir Au3+ en 
Au0 e inhibidores del crecimiento de la partícula. Durante los ensayos realizados se ha observado un 
cambio de color en las disoluciones/dispersiones que está directamente relacionado con el tamaño de 
la partícula, de acuerdo con la Figura 2.
Figura 2. Disoluciones con diferentes tamaños de nanopartículas de oro. 
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5. CONCLUSIONES 
El estudio realizado demuestra que es posible elaborar un material didáctico relacionado con 
la Educación para el Desarrollo Sostenible a través de la enseñanza en el área de ciencias utilizando 
procesos favorables con el medioambiente por medio de la Química Sostenible asociada con la vida 
cotidiana. Además, el estudio de dicho tema favorece a que el alumnado adquiera conocimientos 
científicos necesarios para comprender un problema ambiental, aprendan a ser más responsables y 
capaces de resolverlos en un futuro.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Erika de Oliveira Jardim Coordinación de la red (distribución de tareas, 
organización de los encuentros, pasar información a los 
miembros de la red del estado del estudio/trabajo, entre 
otros), recopilación de información sobre el tema objeto 
de estudio, propuesta de la estrategia didáctica, redacción 
del trabajo final y elaboración de la comunicación 
(póster) en las XV Jornadas de Redes de Investigación 
en Docencia Universitaria de la UA
Elena Serrano Torregrosa Recopilación de información/resultados previos 
obtenidos en la literatura, redacción de trabajo final y 
elaboración de comunicación (póster).
Irene Barceló Recopilación de información/resultados previos 
obtenidos en la literatura, análisis de la propuesta 
didáctica, redacción de trabajo final y elaboración de 
comunicación (póster).
Noemi Linares Elaboración de la propuesta didáctica, redacción de 
trabajo final y elaboración de comunicación (póster).
Ana Silvestre Albero Recopilación de información/resultados previos, 
elaboración y distribución de cuestionario, análisis de 
resultados y redacción de trabajo final.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En el presente curso académico 2016-2017 se ha puesto en marcha el Master Universitario en  Envejecimiento Activo 
y Salud en la Universidad de Alicante. La presente red tuvo como objetivo principal  conocer en profundidad la utilidad 
de los materiales docentes del Master de Envejecimiento Activo y Salud, así como identificar las posibles áreas de mejora 
y temas de interés que pudieran servir como guía para futuras ediciones. Se diseñó un estudio de carácter cualitativo a 
través de un grupo focal en el que se evaluó la experiencia de cada uno de los participantes al cursar la asignatura, así 
como lo que les había sido de mayor y menor utilidad. El grupo focal fue llevado a cabo por dos de los investigadores 
de la presente red. Tras la transcripción del grupo se realizó un análisis temático de carácter inductivo. Se extrajeron 
los temas principales a partir de los códigos procedentes directamente del discurso de los participantes. Se realizó una 
triangulación entre un amplio número de investigadores que permitió seleccionar aquellos temas de mayor importancia 
para los objetivos planteados. 
Palabras clave: Máster universitario, material, docente evaluación, satisfacción del alumnado, investigación 
cualitativa. 
1. INTRODUCCIÓN 
1.1  Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El aumento de la esperanza de vida, así como el descenso de la natalidad, conlleva un envejecimiento 
progresivo de la población a nivel mundial. Este hecho que caracteriza a las sociedades avanzadas, 
plantea nuevos retos para todos los integrantes de la sociedad, que han de ser abordados con la 
finalidad de aumentar la calidad de vida de nuestros mayores y su bienestar, de forma sostenible 
y responsable (Fernández-Ballesteros, Caprara, Iñiguez, & García, 2005; Reyes Torres & Castillo 
Herrera, 2011).
La OMS, en la celebración del Día Mundial de la Salud 2012 presentó el lema: “la buena salud 
añade vida a los años”, lo que indica que es en el proceso del envejecimiento donde convergen 
todos aquellos aspectos que promueven la salud, y que añaden vida a los años. Se han planteado 
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distintas estrategias políticas y sociales a nivel internacional, para fomentar el envejecimiento activo 
y saludable, desde una perspectiva biopsicosocial que mejore el bienestar y la calidad de vida de las 
personas mayores.
1. 2. Revisión de la literatura
Según la Organización Mundial de la Salud (OMS), la calidad de vida es “la percepción que un 
individuo tiene de su lugar en la existencia, en el contexto de la cultura y del sistema de valores en los 
que vive y en relación con sus objetivos, sus expectativas, sus normas, sus inquietudes”. 
La calidad de vida relacionada con la salud (CVRS) también se define como la percepción 
subjetiva, influenciada por el estado de salud actual, de la capacidad para realizar aquellas actividades 
importantes para el individuo (Urzúa, 2010). En definitiva, el impacto de la salud percibida en 
la capacidad del individuo para llevar una vida satisfactoria. Es un concepto multidimensional y 
complejo que incluye aspectos personales como salud, autonomía, independencia, satisfacción con 
la vida y aspectos ambientales como redes de apoyo y servicios sociales, entre otros (Alonso, 2000). 
Este es el marco general en el que se sitúa el Master Universitario en Envejecimiento Activo y 
Salud (MUEAS). Tiene una carga de 60 créditos y su modalidad es semi-presencial.  Existen diferentes 
competencias profesionales que se abordan durante el mismo, entre las que se incluyen:
•	 Diseñar, evaluar e implementar programas de intervención para la consecución de un 
envejecimiento activo y saludable.
•	 Identificar qué factores biológicos, psicológicos y sociales favorecen un envejecimiento 
saludable.
•	 Capacidad de distinguir los procesos propios del envejecimiento y los patológicos de las 
personas mayores, en función del conocimiento adquirido sobre los procesos de cambio 
evolutivo durante la vejez.
•	 Capacidad para realizar contribuciones para la mejora de la calidad de vida relacionada con 
la salud mediante el conocimiento y la comprensión de las características biopsicosociales de 
las personas mayores.
•	 Conocer los conceptos científicos y principios propios de la Psicología y de las intervenciones 
psicológicas en contextos clínicos y de la salud para contribuir a la mejora de la calidad de 
vida y el envejecimiento activo y saludable de las personas mayores.
•	 Habilidad para seleccionar y aplicar técnicas de intervención para el retraso en la aparición del 
deterioro cognitivo y la prevención de la dependencia en las personas mayores.
•	 Conocimiento sobre los distintos servicios asistenciales para personas mayores en el medio 
en el que habitan.
•	 Capacidad de intervenir en la promoción de la salud, prevención de la enfermedad y 
atención a la dependencia y la fragilidad en la población de personas mayores en base a los 
descubrimientos más actuales de investigación.
La distribución de los créditos, así como la estructura de asignaturas del MUEAS se describe en las 
Tablas 1 y 2. Este plan de estudios se ha diseñado atendiendo a la necesidad de formar investigadores 
en el área del envejecimiento y la salud, y por ello, se han incluido asignaturas como Metodología 
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de la Investigación en Envejecimiento o el Trabajo fin de Máster (TFM).  El plan de estudios aborda 
las nuevas tecnologías aplicadas a la promoción de la salud y la gestión de recursos estratégicos 
para la optimización del envejecimiento, de forma que se adquieran competencias profesionales que 
favorezcan la calidad de vida en todas las situaciones de vida, especialmente en la vejez (estilos de 
vida saludables, promoción de la autonomía y la gestión del cuidado). Cuenta con una asignatura 
obligatoria de Prácticas Externas, de 6 ECTS, a realizar en las instituciones, tanto públicas como 
privadas cuya finalidad es experimentar la aplicabilidad de los conocimientos adquiridos en las 
asignaturas teóricas. Finalmente, la asignatura TFM (12 ECTS) está planteada para que el alumno 
adquiera la capacidad de diseñar y llevar a cabo un proyecto de investigación, desde su fase conceptual 
hasta la comunicación de los resultados.
Tabla 1. Estructura del máster por créditos y materias
Tabla 2.  Distribución de asignaturas por semestre
En la presente Red de Investigación hemos puesto el acento en la evaluación de dos asignaturas 
concretas, de las cuales pasamos a describir sus principales contenidos y objetivos formativos.
En primer lugar, Psicología del Envejecimiento, es una asignatura donde se abordan los últimos 
avances en el estudio de la psicología del envejecimiento, con el fin de que el alumnado adquiera 
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la formación necesaria que desarrollará en su profesión y poder dar respuesta a las necesidades 
psicológicas que plantean las personas mayores (ver Tabla 3).
 Tabla 3. Tabla resumen de la asignatura Psicología del Envejecimiento.
En segundo lugar, la asignatura Calidad de Vida Relacionada con la Salud en las Personas Mayores, 
que tiene como objetivo que el estudiante se informe y se forme en aquellos aspectos relacionados 
con la calidad de vida de las personas mayores, de los cuidadores familiares de los ancianos frágiles 
o dependientes, y de la calidad de vida del propio profesional (ver Tabla 4).
Tabla 4. Tabla resumen de la asignatura Calidad de Vida Relacionada con la Salud en las Personas 
Mayores.
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1.3. Propósitos u objetivos
El objetivo de la presente red de investigación fue explorar aquellos aspectos que habían facilitado la 
realización del MUEAS, así como aquellas áreas de mejora, con el objeto de introducir modificaciones 
para el próximo curso académico. Asimismo, se evaluaron de manera específica lo ocurrido en las dos 
asignaturas en que participaba el profesorado de la red: Psicología del Envejecimiento y Calidad de 
Vida Relacionada con la Salud en las Personas Mayores.  
2. MÉTODO 
2.1. Diseño
Estudio cualitativo de carácter fenomenológico empleando un análisis temático.
2.2. Participantes
Tomaron parte en la presente investigación un total de 6 alumnos (de los cuales dos eran 
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hombres) que se encontraban cursando en ese momento el MUEAS. Para garantizar el anonimato 
de los participantes se ha preferido no incluir ningún tipo de código de identificación ni de datos 
sociodemográficos adicionales, a la hora de presentar las citas. El criterio de inclusión fue estar 
cursando el MUEAS durante el presente curso académico. 
2.3. Instrumentos
Se realizó un grupo focal de una duración de 75 minutos. Las preguntas se elaboraron ad hoc 
agrupadas en dos bloques temáticos: el análisis de las experiencias del alumnado de manera global en 
el máster, y de manera específica en las asignaturas del Departamento de Psicología de la Salud. El 
guión de entrevista aparece reflejado en la Tabla 5.
2.4. Procedimiento 
Los datos se recogieron en una única sesión, tras la realización de una de las clases teóricas del 
MUEAS. Los participantes fueron informados con anterioridad sobre la voluntariedad de participar en 
el grupo focal, así como de los objetivos de la presente investigación. Se les garantizó el anonimato, 
así como las medidas que se iban a tomar durante la transcripción y al reportar los resultados. 
El grupo focal se realizó durante el mes de Mayo de 2017 y se grabó en audio a través del uso 
de una grabadora. Estuvieron presentes varios de los miembros de la red, tanto para dirigir el grupo, 
como para tomar notas con respecto al orden de intervención de cada uno de los participantes. 
Posteriormente otros miembros de la red procedieron a transcribir el discurso de los participantes a 
través de criterios homogéneos. 
Los datos se analizaron utilizando la técnica de análisis temático, según la propuesta de Braun y 
Clarke (2006). En primer lugar, cada entrevista se consideró como un todo y se leyó en profundidad 
dos veces para obtener un sentido global de cada una. En segundo lugar se realizó una codificación 
inicial del texto línea a línea. Se utilizó principalmente una aproximación inductiva o basada en los 
datos para la categorización de los mismos (Howitt, 2013). Los códigos iniciales surgieron de las 
propias preguntas de investigación, así como de la bibliografía previa. Posteriormente, fragmentos 
significativos del discurso de los participantes (citas) se seleccionaron y agruparon para formar nuevos 
códigos y modificar los previamente planteados (agrupación de los significados). Los diferentes 
códigos fueron sometidos a una comparación entre ellos, de manera que se unificaron entre sí aquellos 
cuyo contenido era similar. Finalmente, se realizó una categorización o agrupación en familias de 
dichos códigos, en función de su relación con el fenómeno estudiado, que sirvió para extraer los 
temas principales. Las diferentes fases de análisis fueron sometidas a triangulación entre varios de los 
investigadores. El mismo protocolo se aplicó con respecto a la selección, identificación y definición 
de los temas centrales obtenidos. 
Para garantizar la confiabilidad del presente trabajo se utilizaron diversas estrategias (Flick, 2007): 
1) los datos se recogieron a través de preguntas de carácter abierto, 2) los pasos seguidos durante el 
análisis de los datos se han expuesto con suficiente detalle como para permitir su replicación, 3) los 
códigos y los temas fueron generados a través de triangulación entre investigadores, 4) la generación 
de las citas se realizó diferenciando claramente entre las citas textuales de los participantes y las 
posibles interpretaciones realizados por los investigadores y 5) se realizó una triangulación de los 
datos con respecto a la transcripción del grupo focal, utilizando en estas últimas un método palabra a 
palabra (Kvale, 2011).
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Tabla 5. Guion de la entrevista utilizada en el grupo focal.
Bloque 1. Con respecto al Master en su totalidad
¿Qué aspectos os han sido más útiles durante la realización del Máster?  ¿Por qué?
¿Con qué metodología docente habéis aprendido más? (Poned ejemplos)
¿Qué aspectos os han sido menos útiles durante la realización del Máster? ¿Por qué?
¿Qué modificaríais? 
¿Qué opináis de los horarios del Master? ¿Qué mejoras propondríais en este aspecto?
¿Qué os han parecido los recursos e infraestructura del Master? (UA Cloud, los espacios en 
el Aulario y la Facultad, los recursos empleados en las asignaturas)
¿En qué pensáis que la realización de este Master os va a ayudar en el futuro?
Bloque 2. Con respecto a las asignaturas de Psicología del Envejecimiento y CVRS en las 
Personas Mayores
¿Qué aspectos os han sido más útiles al cursar estas asignaturas?  ¿Por qué?
¿Con qué metodología docente habéis aprendido más? (Poned ejemplos)
¿Qué os ha parecido el material docente (power points, prácticas, talleres, etc.) que se ha 
utilizado en estas asignaturas?
¿Hay alguna temática que se ha repetido o que habéis echado en falta?




El análisis temático permitió determinar un total de cuatro temas principales, compuestos por 
diferentes sub-códigos (ver Tabla 6). Para mantener el anonimato en todas las citas se ha preferido no 
incluir ningún código ni información adicional sobre las citas que se presentan.
Tabla 6. Resumen de los códigos obtenidos a partir del análisis temático.
Aspectos más 
útiles
Áreas de mejora Recursos e 
infraestructura
Asignaturas 
implicadas en la 
Red
Clases teóricas Más horas 
dedicadas a 
investigación 
Horarios Repetición de 
contenido
E x p e r t o s 
invitados




Poder disponer de 
aulas más adaptadas
M a t e r i a l e s 
valorados muy 
positivamente









Periodo lectivo y 
exámenes muy juntos
Inclusión de 
aspectos prácticos en 






D e b a t e s 
interactivos y 
exposición de casos 
clínicos valorados 
muy positivamente
D e b a t e s 
interactivos 
Disponer de los 
materiales antes de 
la clase
Influencia del 
master en su vida y a 
nivel laboral
Tema 1: Aspectos más útiles durante el Master
El alumnado identificó toda una serie de aspectos de carácter positivo, que les habían sido muy 
útiles a la hora de cursar las diferentes asignaturas y durante el proceso de aprendizaje. Las clases 
magistrales de carácter teórico fueron muy bien valoradas dado que eran lugares donde podían fijar 
los conceptos clave de las asignaturas.
“Las clases presenciales son muy valiosas. Desde mi punto de vista es donde más conceptos 
aprendo. Es donde más me motivo”
Así mismo, en diversos momentos del máster han participado profesores invitados, procedentes 
de otras Universidades y expertos en algún área concreta como: Neuropsicología y Envejecimiento, 
Atención Sociosanitaria, Hábitos de Sueño o Intervención Emocional y Cognitiva en Personas 
Mayores. Las sesiones de estos profesores también han sido positivamente valoradas por el alumnado
“Me gustaba mucho del máster que (el profesorado) se ha esforzado mucho en traer a los expertos 
en el tema que estábamos tratando; si dentro de una asignatura hay varios bloques, la verdad es que 
yo he visto profesores super especializados que han sabido mucho y eso me ha gustado”
Los participantes han destacado cómo la mayor parte del profesorado del Master de Envejecimiento 
y Salud han tenido una buena actitud y una buena relación con ellos. Además, disponer de los 
materiales docentes (incluyendo las presentaciones en power point y los recursos adicionales) también 
les ayudaba a poder preparar con antelación las clases de carácter teórico y práctico.
“La respuesta reciproca de los profesores es buena. El 80% - 90% del profesorado ha sido muy 
atento.”
2122 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
“A mí por ejemplo, particularmente, a mí me gusta tener el tema y me llevo impreso (a clase). 
Entonces me pongo aquí con mi tema que tú me vas a proyectar la diapositiva y yo las anotaciones 
las tengo en mi misma diapositiva, o añado algo poniendo una nota; eso a mí me ayuda mucho.”  
Lo más valorado en relación a los profesores ha sido la alta interacción que ha existido con el 
alumnado, así como el modo de orientar y organizar las clases. Las clases mejor valoradas han sido 
en las que se fomentaban los debates y dónde existía una amplia interacción entre profesor y alumnos. 
“En el momento en el que interactuábamos todos eso enriquece muchísimo. Esas clases que hemos 
tenido, esa oportunidad de entre todos, de tener un debate del tema nos ha enriquecido mucho”.
Finalmente, los participantes también señalaron las consecuencias positivas de encontrarse cursando 
el Master de Envejecimiento Activo y Salud. Uno de los participantes comentaba la utilidad del mismo 
en las entrevistas de trabajo que ha realizado en los últimos meses en el área de envejecimiento. Otro 
de los participantes señaló la utilidad de la formación en envejecimiento activo y su relación con la 
posibilidad de prevenir la dependencia en su ámbito de trabajo. Finalmente, también destacaron la 
formación obtenida en investigación, así como la aplicación en su día a día o en sus familiares de 
muchas de las técnicas o aspectos aprendidos en el Master.
“Cuando yo dije que estoy cursando un máster en Envejecimiento Activo y Salud y los cuatro 
hicieron así con la cabeza y apuntarme, y me dijeron “nos has gustado” o sea que lo tienen en cuenta 
a la hora de seleccionar.”
“En nuestra propia vida diaria estamos cambiando algunos hábitos.”
“Eres más consciente de tu estilo de vida de lo que haces… de lo que estás haciendo mal y de lo 
que estás haciendo bien… y luego a nivel de  investigación, de artículos científicos, de decir: vale he 
leído esto pero voy a investigar voy a ver que pasa aquí, voy a investigar bien voy a informarme bien 
sobre este tema… no tenía ni idea y de repente me abrí ahí un mundo de artículos científicos sobre 
muchísimos temas.”
Tema 2: Áreas de Mejora en el Master
Los participantes también identificaron algunas áreas de mejora, de cara a considerar para futuras 
ediciones del Máster. En primer lugar, con respecto a la formación recibida durante el Master, 
destacaron la necesidad de un mayor número de clases para poder practicar las diferentes técnicas 
estadísticas. Valoraron muy positivamente los aprendizajes realizados en las asignaturas que abordan 
estas temáticas, aunque destacaron la necesidad de dedicarle más tiempo, dada la complejidad de los 
temas abordados. Específicamente destacaron la posibilidad de incluir trabajo adicional con bases de 
datos, tanto de aspectos cualitativos como cuantitativos.
“Preferiría tener más clases de metodología más relajado y aprenderlo mejor”, con más prácticas.”
En segundo lugar, se señala la posibilidad de incluir clases abiertas para la preparación del trabajo 
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final de Master (TFM) que permitan a cada uno ir planteando las dudas y los aspectos en los que 
necesitan mejorar. Algo similar ocurrió con respecto a las prácticas externas, aunque en el momento 
de la realización del presente grupo focal todavía no habían tenido lugar.
“ En esas horas del TFM sería bueno que o los alumnos por ejemplo dijéramos “vamos más flojo 
en cuantitativa o en búsqueda”
“Con respecto a los a la hora de elegir línea de investigación, que es super pronto… En un 
momento en que no sé que tema me interesa más y tengo que elegir la línea”
En tercer lugar, los alumnos, especialmente aquellos que no han cursado el grado en la UA han 
tenido dificultades con respecto al acceso al Campus Virtual. Una solución aportada por ellos fue el 
disponer de una sesión guiada dónde se trabajen las principales herramientas del Campus Virtual. 
“El tema del campus virtual, está claro que para la gente que es UA estudiante  pues más o menos 
está más familiarizad, pero la gente de fuera no.”
En cuarto lugar, aunque los alumnos señalaron haber recibido respuestas y comentarios específicos 
por cada uno de los trabajos entregados, éstos indicaron que deseaban aún más. De esta manera 
podrían conocer específicamente en qué se habían equivocado en cada trabajo, con lo que se sentirían 
más confiados de cara a aplicar a nivel práctico lo aprendido en el Máster. 
Tema 3: Recursos e Infraestructura
El alumnado destacó durante la realización del grupo focal los aspectos relacionados con los 
recursos técnicos y la infraestructura del Master. Si bien los horarios se encontraban adaptados a la 
categoría semipresencial, destacaron la importancia de que las clases tuvieran lugar de manera más 
continuada (semanas consecutivas) y menos intensiva. Las aulas en las que se impartieron las clases 
tampoco fueron calificadas como adecuadas para algunas sesiones teóricas, pero no para muchas de las 
sesiones prácticas o con mayor participación. El alumnado destacó la posibilidad de trabajar en aulas 
móviles o dónde se favoreciera la interacción con el profesorado y entre los alumnos. Finalmente, 
los participantes destacaron que el final de las clases y el periodo de exámenes, especialmente en la 
convocatoria del primer cuatrimestre, se encontraba muy cercano, lo que hacía que coincidieran las 
entregas de muchas actividades prácticas durante el periodo de exámenes.  
Tema 4: Asignaturas implicadas en la Red de Investigación
Uno de los objetivos de la presente investigación fue explorar los aspectos más y menos útiles en las 
asignaturas coordinadas por el Departamento de Psicología de la Salud: Psicología del Envejecimiento 
y Calidad de Vida Relacionada con la Salud en las Personas Mayores (CVRS).  
Las principales categorías o códigos identificados en este caso hicieron referencia a diversas 
cuestiones. Por un lado, los participantes identificaron en Psicología del Envejecimiento la aparición de 
ciertos contenidos teóricos con bastante similitud. Así mismo, tanto en Psicología del Envejecimiento 
como en CVRS destacaron la necesidad de incluir más contenidos con aplicación práctica directa, con 
2124 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
especial referencia a casos clínicos relacionados con los aspectos de la evaluación de pacientes, así 
como en el uso de cuestionarios y herramientas de evaluación.
Como aspectos positivos valoraron la gran calidad de los materiales de ambas asignaturas: tanto 
los contenidos, como la gran organización y presentación en el Campus Virtual les ayudó en gran 
medida a planificar y a estudiar ambas asignaturas. De manera paralela el utilizar durante las clases 
debates de carácter interactivo, con una alta participación, así como el utilizar ejemplos clínicos 
también fue valorado de manera muy positiva en ambas asignaturas. 
4. CONCLUSIONES 
A continuación se detallan las principales conclusiones que se pueden extraer a partir de los 
resultados obtenidos tras el análisis cualitativo del grupo focal.
En primer lugar, la mayor parte de los aspectos que los participantes han identificado como áreas 
de mejora pueden solucionarse y mejorarse. Es importante prestar especial atención a las reuniones 
de coordinación para garantizar que los contenidos dentro de las propias asignaturas no se solapen. 
Así mismo, en dichas reuniones se puede plantear al profesorado la preferencia por las clases 
dinámicas y activas dónde se fomente el debate con el alumnado, y dónde exista una adecuada y 
completa devolución de las diferentes tareas y actividades prácticas. Ya se están poniendo en marcha 
el desarrollo de casos clínicos y experiencias de carácter vivencial que faciliten el aprendizaje de 
competencias específicas que los alumnos puedan poner en marcha al realizar sus prácticas clínicas. 
En segundo lugar, hay que destacar la valoración altamente positiva, tanto del MUEAS a nivel 
global, como de las dos asignaturas que han impartido diferentes profesores de la red. Las sugerencias 
específicas para estas dos materias se están considerando de cara a la planificación de las mismas en 
el próximo curso académico. 
En conclusión, considerando que se trata de la primera edición del MUEAS, estos resultados 
son prometedores y que servirán de referencia para la próxima planificación y edición del mismo. 
Futuras investigaciones han de corroborar si los cambios que se van a poner en marcha hacen que los 
obstáculos o problemas identificados en esta investigación dejen de aparecer.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Fernández-Alcántara, Manuel - Dirección y coordinación de la red
- Elaboración del guión de entrevista
- Análisis inicial de los resultados
- Elaboración de comunicación científica 
relacionada con la presente red de investigación
- Elaboración del primer boceto de la 
memoria
Clement-Carbonell, Mª Violeta -Diseño de la investigación
- Realización del grupo focal 
- Triangulación en el análisis de los 
resultados
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Sánchez-San Segundo, Miriam - Preparación de material docente 
relacionado con las asignaturas evaluadas
-  Realización del grupo focal
- Triangulación en el análisis de los 
resultados
Zaragoza-Martí, Ana - Triangulación en el análisis de los 
resultados
- Elaboración de comunicación científica 
relacionada con la presente red de investigación
Oltra-Cucarella, Javier - Preparación de material docente 
relacionado con las asignaturas evaluadas
- Transcripción del grupo focal
Caruana-Vañó, Agustín - Triangulación en el análisis de los 
resultados
- Elaboración de comunicación científica 
relacionada con la presente red de investigación
Rodríguez-Bravo, Josefa - Elaboración de comunicación científica 
relacionada con la presente red de investigación
Sempere-Ortells, Mª del Pilar - Elaboración de comunicación científica 
relacionada con la presente red de investigación
Torres-Ubago, Mª del Mar - Elaboración de comunicación científica 
relacionada con la presente red de investigación
Ferrer-Cascales, Rosario -Diseño de la investigación
-Triangulación de los resultados
- Elaboración de comunicación científica 
relacionada con la presente red de investigación
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RESUMEN
Actualmente se ha producido un cambio social importante en las aulas de la Universidad, donde se observa que una 
buena parte del alumnado no presta atención, interés y menos el planteamiento de dudas sobre lo expuesto por el profesor. 
La exposición tradicional mediante diapositivas, pizarra o lectura del tema, conduce al alumnado a mantener su interés 
menos de 1/3 de la duración de la clase. Este cambio debe plantearse en las aulas y en los nuevos enfoques del aprendizaje, 
dejando ser al estudiante sujeto totalmente activo, tanto en la búsqueda de conocimientos como en su evaluación, seguido 
y guiado por la experiencia del profesor.
 Desarrollamos la estrategia de que el alumno formule preguntas de cada tema antes de clase. Por todo ello se ha 
diseñado este proyecto, en 4 grados de Ciencias de la Salud, y en 4 universidades diferentes.  En nuestro caso el equipo 
está formado por profesorado de asignaturas de los grados de Enfermería y Nutrición (UA), Medicina (UMH) y Medicina 
(Universidad Cardenal Herrera Valencia) y Enfermeria y Fisioterapia de la Universidad Cardenal Herrera CEU de Elche.
 Planteamos conocer hábitos de estudio en Ciencias de la Salud e implementar estrategias para motivar al alumno en 
su propio aprendizaje
PALABRAS CLAVE Medical education; students, Nursing; motivation.
1.INTRODUCCIÓN
“Enseñar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su producción” Paulo 
Freire.
En los últimos años se están produciendo cambios muy relevantes en el sistema educativo. El 
Espacio Europeo de Educación Superior ha planteado, entre otras muchas propuestas de cambio, que 
el acento de la atención deje de estar en el profesorado y en la clase magistral (enseñanza) para poner-
lo en el estudiante que es quien procesa la información que recibe, transforma, utiliza y recupera la 
información. Desde hace unos años se considera que es el alumno quien asume un papel central en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, al ser quien construye de manera activa el conocimiento (Monereo 
& Pozo, 2003). La preocupación del profesorado universitario por conseguir que los alumnos realicen 
un aprendizaje significativo ha propiciado la introducción de diferentes metodologías y estrategias 
innovadoras en unos procesos de enseñanza-aprendizaje prioritariamente centrados en los estudiantes 
(Santiveri-Morata et al., 2009).
La práctica pedagógica debe ser dinámica y ligada a los procesos sociales y de investigación, propiciando la integración 
de los actores y la búsqueda de soluciones a los problemas educativos que permitan proponer metodologías dinámicas y 
didácticas en la enseñanza.
Los créditos ECTS se basan en el trabajo personal del estudiante: horas lectivas, de estudio, 
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elaboración de trabajos y prácticas. En las Ciencias de la Salud las horas de dedicación del alumno 
recogen las actividades presenciales, que, sin las prácticas clínicas, suponen el 40% de las horas (cla-
ses teóricas, talleres, seminarios, grupos de discusión, y otras actividades que incluirán al menos un 
10% de las horas como tutorías). El 60% son horas no presenciales del alumno dedicadas al estudio y 
trabajo necesarios para alcanzar los resultados de aprendizaje de las competencias correspondientes a 
su perfil profesional (ANECA, 2004).
Otros autores (Bisondo et al., 2016), para conocer cómo aprenden y cómo se enseña en los 
primeros años de formación superior en carreras sociales y humanas, evaluaron en estudiantes de pro-
fesorado de los primeros años las distintas áreas que intervienen en el proceso (definidas por Powell y 
Voeller, 2004).  Estas áreas son tres: el control cognitivo: (memoria de trabajo, control de la atención, 
planificación, razonamiento abstracto y resolución de problemas); el control comportamental (control 
de movimientos, iniciativa, impulso), y el control emocional (que modula el humor y las estrategias 
tranquilizadoras). El Cuestionario General de Hábitos de Estudio (CGHE), elaborado por este equipo 
de investigación, incluye preguntas abiertas referidas a las decisiones y acciones que el estudiante 
vincula al proceso de aprendizaje, tiempo que dedica a la lectura y a la escritura. También se pregunta 
sobre las estrategias que podrían mejorar los procesos de aprendizaje en la educación superior, así 
como los modelos mentales de aprendizaje.
Otras investigaciones se han centrado en desarrollar herramientas para conocer las estrategias 
de aprendizaje de los estudiantes universitarios, como el CUESTIONARIO CEVEAPEU (Gargallo, 
Suárez-Rodríguez & Pérez-Pérez, 2009) o el cuestionario SPQ-2 F de J. Biggs (Muñoz & Gómez, 
2005) que tiene en cuenta el peso de los factores sobre el rendimiento académico que afirma que “la 
interacción entre la intervención didáctica del profesorado, los factores de éxito en el aprendizaje y 
los resultados académicos influyen en la permanencia o cambio de estudios”. 
En los últimos años se ha desarrollado en Gran Bretaña, Suecia y Australia un área de investigación llamada SAL 
(Student Approaches to Learning). Se diferencia el aprendizaje significativo del memorístico, y el enfoque profundo 
(comprender) o superficial (memorizar), según sea la motivación y el esfuerzo que esté dispuesto a aplicar cada estudiante 
para alcanzar los objetivos de la materia. Otras herramientas en esta línea son las contribuciones del psicólogo educativo 
de la Universidad de Edimburgo, Noel Entwistle y Ramsden (Approaches to Study Inventory (ASI) y ASSIST en 1983 
y 2013, respectivamente) (Entwistle, McCune & Tait, 2013); Study Process Questionnaire (SPQ), de Biggs, 1987 (ya 
mencionado) y el Studen Approaches to Learning (OCDE, 2003) que muestran las relaciones entre los enfoques de 
aprendizaje y los resultados académicos en países de la OCDE, y que concluyen que es el profesorado quien debe fomentar 
en los estudiantes los enfoques de aprendizaje a la vez que imparten los conocimientos en la materia para transformar el 
ejercicio didáctico en reflexivo, crítico y permanente.
2.OBJETIVOS
	 Conocer los hábitos de estudio del alumnado de Ciencias de la Salud.
	 Implementar nuevas estrategias para lograr mayor motivación y participación de los estudiantes universitarios 
de ciencias de la salud en su propio aprendizaje.
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3.MÉTODO
Se ha desarrollado con los alumnos de 2º curso del grado de Nutrición Humana y Dietética. 
El universo de la población es el total de 92 alumnos matriculados en la asignatura Alimentación en 
el ciclo vital.  
Al comienzo de la asignatura en el 2º cuatrimestre, el 1º día de clase se les explicará a las 
estudiantes, que los materiales para el estudio de cada tema estarán en el Campus Virtual una sema-
na antes de la clase correspondiente, para que en la hora que transcurre la clase hayan preparado al 
menos dos preguntas del tema sobre estos materiales, y sus respuestas. De esta forma acuden a clase 
conociendo el tema y aprecian todas aquellas cuestiones y posibles problemas de interpretación. La 
profesora con la lista de clase pregunta a cada alumno cuáles han sido sus preguntas elaboradas y 
que resulten necesarias para mejorar su aprendizaje de ese tema, también se recomiendan, ejemplos 
ilustrativos al tema para su mejor interpretación. Si no participa en clase con preguntas, el profesor 
deja anotada en la lista de clase un (NO), sólo como conocimiento del bajo interés del alumno por ese 
tema. Este proceso se repetirá con el resto del temario. 
El papel de la profesora en el aula consistirá en guiar y ampliar esas cuestiones, incluso expo-
niendo casos prácticos y de esta forma se provoca el planteamiento de nuevas cuestiones. 
Para la evaluación del temario se requerirá la participación de todo el alumnado matriculado, 
tendrá dos modalidades: examen tipo test de los contenidos teóricos y otra mediante examen de los 
contenidos de seminarios prácticos y de laboratorio, con preguntas cortas derivadas de casos prácti-
cos. Para el examen test, será necesaria la elaboración de 2 preguntas por alumno y tema, tipo test y 
con 4 alternativas y sólo una cierta. Estas preguntas se envían con el nombre del alumno al profesor, 
que elegirá las que considere más adecuadas por claridad y nivel de dificultad, modificando de éstas 
lo que se considere pertinente. La participación de este proyecto implica al estudiante el derecho a la 
evaluación continua, permitiéndole sumar a su evaluación el 20% de su nota final de los contenidos 
teóricos.
Para el examen práctico, los alumnos de cada grupo, elaborarán preguntas de respuesta corta 
con sus respectivas respuestas, derivadas de un caso práctico diseñado por ellos y relacionado con 
la clase práctica y de laboratorio.  La nota de los seminarios de laboratorio y prácticas tiene un valor 
del 30% de la nota total, siempre que el alumno haya asistido a los seminarios y haya elaborado con 
su grupo, un caso con sus preguntas y respuestas.  El profesor pondrá en el examen práctico parte de 
este material entregado por los grupos de clase, modificando lo que considere pertinente para el mejor 
conocimiento del tema.
Para determinar la aceptación de los alumnos por este nuevo modelo se ha realizado, una en-
cuesta previa de hábitos de estudio, en la que consta de las siguientes variables: sexo, edad, nota de 
acceso y vía de acceso a la universidad (PAU, mayores de 25 años, mayores de 45 años, ciclos for-
mativos de grado superior, Erasmus y otros titulados),  han entrado como primera opción (sí, no pero 
continuaran con los estudios y no y desean cambiarse), método de estudio (con las diapositivas, con 
artículos científicos o con libros y capítulos de libro), tiempo de estudio (poco antes del examen, con-
tinuamente después de las clases correspondientes, antes de recibir la clase), momento del día (día, 
noche, indistintamente), la metodología que prefieren (elaborar preguntas sobre el tema, estudiar con 
compañeros o exponer el tema en grupo) y por último la nota media que tienen en estos momentos 
en el grado.
Las variables cualitativas han sido estudiadas mediante frecuencia absoluta y relativa (%) y 
las cuantitativas primero se analiza su normalidad y al no presentar una distribución normal son ana-
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lizadas mediante mediana e intervalo intercuartílico (IQ= p75-p25). Se han utilizado test no paramé-
tricos en el análisis de comparación. Todo ello se ha realizado con el programa estadístico IBM-SPSS 
24.0. Se ha considerado significación para p<0,05.
4.RESULTADOS 
Un total de 86 alumnos (93,5% del total matriculados), de los que 58 (67,4%) eran mujeres, participaron en dicha 
encuesta. 
La vía de acceso a la Universidad de este alumnado ha sido en su mayoría (69,8%) las pruebas 
selectivas PAU, seguido de los procedentes de Ciclos Formativos de Grado Superior (22,2%), prue-
bas de acceso para mayores de 25 años (3,2%), para mayores de 45 años (1,6%), titulación universi-
taria (1,6%) y programa Erasmus (1,6%). El alumnado matriculado en el Grado de Nutrición Humana 
y Dietética fue en el 54,7% como primera opción, el 44,2% no la eligió como primera opción, pero 
actualmente deseaba continuar sus estudios y un 1,2% no lo eligió como primera opción y deseaba 
cambiar a otro grado universitario. 
El método de estudio empleado por la mayoría (95,2%) es hacerlo mediante los materiales 
(Power Point) facilitados por el profesorado, menos del 5% utilizaba otros métodos (1,2% utilizaba 
artículos científicos y el 3,6% prefiere libros y capítulos de libros). El momento del estudio es princi-
palmente el dedicado las 48-72 horas previas al examen (65,9%), únicamente el 34,1% estudian los 
temas tras haber recibido las clases correspondiente y ninguno de ellos lee o estudia el tema antes 
de recibir las clases teóricas. Dado que las asignaturas cuatrimestrales suelen tener 6 créditos, si el 
alumnado dedicara el 60% del tiempo a dicha asignatura por su cuenta (cumpliendo con las recomen-
daciones de la ANECA), debería emplear en cada una de estas asignaturas 36h de estudio personal. 
Sin embargo, se observa que cuando el alumnado estudia únicamente los 2-3 días previos al examen 
dedica una media de 16-20h. Con respecto al momento del día preferido para el estudio de sus asig-
naturas, el 47,7% prefiere hacerlo a primera hora de la mañana, el 29,1% por la noche y al 23,3% le 
resulta indistinto. 
La metodología de estudio preferida es elaborar preguntas sobre el tema de estudio (45,3%), 
seguido de estudiar con compañeros (39,5%) y exponer el tema preparado en grupos en clase (15,1%).
En el caso de las variables cuantitativas, la edad presenta una mediana de 20,0 años (IQ 1,0), 
la mediana de nota de acceso a la Universidad es de 8,7 (IQ 1,4) y la mediana de la nota del grado de 
7,0 (IQ 0,6).
Al tratar de relacionar estas variables estudiadas, no se observó correlación entre la nota de ac-
ceso a la Universidad y la nota de grado (r2= 0,027; p=0,164). Tampoco existe diferencia en la nota de 
acceso a la Universidad y ser o no la primera opción deseada (p=0,682); así, los alumnos que habían 
elegido este grado como primera opción tenían una mediana de 8,7 (IQ 1,9) y los que de 8,9 (IQ 0,8). 
Tampoco existe diferencia con la nota que están obteniendo en el grado y ser o no su primera opción 
(p=0,242) con una mediana en la nota de 7,0 (IQ 0,5) y 6,5 (IQ 0,8), respectivamente. 
Tampoco se encuentra diferencia en la nota del grado universitario y la metodología preferida 
por el alumnado (p=0,472), así, los que prefieren preparar preguntas sobre el tema tienen durante el 
grado una mediana de 7,0 (IQ 0,5), los que prefieren estudiar con compañero de 6,5 (IQ 0,9) y el que 
prefiere preparar el tema en grupo y exponerlo en clase de 7,0 (IQ 0,7). 
Sin embargo, en el caso del tiempo de estudio y la nota de grado sí se encontró una diferencia 
significativa (p=0,006) según el test U-Mann Whitney. Los que estudian entre las 48-72 horas previas 
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al examen tienen una nota de 6,5 (IQ 0,7) frente a 7,0(IQ 0,9) de los que lo hacen tras recibir las clases 
teóricas (Figura 1). No se presenta por espacio, está en la publicación LibroII del  Redes 2017
5. DISCUSIÓN.
La mayoría del alumnado matriculado en el Grado de Nutrición Humana y Dietética procede 
de bachillerato y prueba de selectividad (PAU), seguido de alumnado procedente de Ciclos Formati-
vos de Grado Superior y en una minoría de pruebas de acceso a mayores de 25 o 45 años u otras titula-
ciones universitarias. Cabe destacar que casi la mitad de dicho alumnado (45,4%) no eligió este grado 
universitario como primera opción, sin embargo, la práctica totalidad (98,8%) del mismo pretende 
actualmente finalizar dicho grado universitario. Siendo menor que la tasa de cambio que se produce 
en el primer curso que el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte cifra en 7,1% para todos los 
grados universitarios (Datos y Cifras del sistema universitario español, 2013-2014). 
El método de estudio utilizado por estos estudiantes es el material (Power Point) que facilita 
el profesorado, sólo el 4,8% de los alumnos dedica tiempo de estudio a ampliar estos materiales con 
artículos científicos o libros y capítulos de libros. Del mismo modo, el alumnado estudia las asignatu-
ras en los días previos al examen utilizando la memorística, únicamente un tercio de dicho alumnado 
dedica tiempo durante el periodo lectivo para estudiar diariamente las clases teóricas y prácticas que 
va recibiendo para alcanzar estas competencias profesionales. Estos resultados ponen de manifiesto 
que el alumnado, en general, no cumple con el 60% de horas no presenciales que debería dedicar al 
estudio y trabajo necesarios para alcanzar los resultados de aprendizaje de las competencias corres-
pondientes a su perfil profesional (ANECA, 2004). Además, en un estudio sobre estudiantes del Gra-
do de Medicina llevado a cabo recientemente en Suecia (Kalén S et al., 2017) se estudiaron diferentes 
categorías para analizar si el alumnado alcanzaba las competencias específicas de su titulación. En 
categorías relacionadas con conocimientos y métodos de enseñanza teórica, donde los estudiantes 
tuvieron un papel activo (seminarios, redacción de textos científicos,  lectura de artículos, tareas de 
laboratorio y la recopilación de datos para el proyecto de investigación o la presentación del tema), 
ellos mismo reconocían la facilidad que tenían para la extracción de datos de los registros médicos 
tras realizar estas actividades, aspectos que reconocían como parte del desarrollo profesional (com-
petencia específica de las titulaciones médicas).
Así mismo, en el alumnado de Nutrición Humana y Dietética se ha encontrado una correla-
ción positiva entre este alumnado que dedica tiempo diariamente a preparar y estudiar la materia y 
la nota mediana del grado (7,0), por lo que se podría decir que aquellos alumnos que dedican más 
tiempo al estudio obtienen un mejor resultado académico, por lo tanto, el rendimiento académico se 
ve influenciado por el tiempo de estudio y no por la nota de acceso a la Universidad o la opción de 
preferencia del grado universitario. Del mismo modo, la exigencia continua que se produce en grados 
de Ciencias de la Salud más estudiados, como es el caso de Medicina durante 6 cursos académicos 
y Enfermería durante 4 cursos académicos, que obliga al alumnado a llevar al día su estudio con se-
minarios y resolución de problemas clínicos está relacionado con la nota media de grado que tiene 
este alumnado. Los estudiantes de Enfermería ocupan el primer puesto en rendimiento académico en 
el sistema universitario español y los de Medicina el quinto (Datos y cifras del sistema universitario 
español, 2014-2015). Según esta misma fuente, el rendimiento académico del alumnado de Nutrición 
Humana y Dietética coincide con las notas de grado obtenidas por un tercio del total de titulados uni-
versitarios del sistema español (Datos y cifras del sistema universitario español, 2014-2015).
La metodología empleada en esta red de docencia, que se basa en la elaboración de preguntas 
2132 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
acerca de la materia a impartir. ha resultado la elegida como preferida por parte de dicho alumnado. 
El profesorado cuelga materiales en el Campus Virtual de la universidad previamente a impartir las 
clases teóricas, induciendo al alumnado a leer dichos materiales antes de recibir la clase, por lo que 
éste debe ser más participativo en dichas clases teóricas y favorece la lectura crítica y la extracción de 
datos relevantes en el futuro profesional de la nutrición. Por lo tanto, esta metodología podría favo-
recer la creación de un hábito de estudio previo a las clases, hasta el momento no encontrado en este 
alumnado, que sitúa a este alumnado en antecedentes sobre el tema a estudiar, desarrolla su lectura 
crítica en su campo profesional y favorece la consecución del 60% del tiempo que el alumnado debe 
dedicar a su estudio. Se exige así al alumnado a llevar al día sus asignaturas, hecho que ha sido rela-
cionado con un mejor rendimiento académico en titulaciones de Ciencias de la Salud como Medicina 
y Enfermería (Datos y cifras del sistema universitario español, 2014-2015), en las que también se 
pretende implementar esta metodología el próximo curso académico.
6. CONCLUSIONES
La práctica totalidad del alumnado que cursa 2º de Nutrición Humana y Dietética ha accedido 
mediante pruebas selectivas (PAU) y pretende terminar de cursar dicho grado universitario, a pesar 
de no haber su primera opción de acceso en muchos casos. Habría que profundizar si los métodos de 
enseñanza-aprendizaje como el que evaluamos en este trabajo guardan relación con la adherencia a 
estos estudios de grado.
El método de estudio utilizado por estos estudiantes es el material (Power Point) que facilita 
el profesorado, sólo un 5% del alumnado amplía sus conocimientos cumpliendo con la dedicación de 
tiempo de estudio que exige la ANECA.
Se observa un mayor rendimiento académico en el alumnado que dedica tiempo diariamente 
al estudio de las asignaturas, coincidiendo con datos del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte 
sobre los grados de Medicina y Enfermería.
La metodología propuesta podría favorecer el estudio diario y, por consiguiente, la ampliación 
del tiempo dedicado al estudio por parte del alumnado y la mejora de su rendimiento académico en 
grados universitarios de Ciencias de la Salud.
7. TAREAS DESARROLLADAS EN RED POR LOS PARTICIPANTES.
Mª Mercedes Rizo Baeza.  Coordinadora. Ana  Gutiérrez Hervás. Modesta Salazar Agullo 
Natalia Martínez Amorós, Ernesto Cortes Castell, F. Xavier Cortes Rizo.
 Debido a que la RED es reciente (Febrero 2017) No ha sido posible desarrollar en las cuatro 
Universidades  todo el proyecto. Solo hemos hecho un pilotaje con algunos alumnos de la U.A. 
Para tener unos resultados previos  modificar aspectos metodológicos del Proyecto. Ya lo te-
nemos todo preparado para iniciar en el 1º cuatrimestre, en la cuatro universidades.
 Los Participantes de la U.A. Mercedes Rizo coordina todos los procesos en las diferentes 
Universidades y grados, búsquedas bibliográficas para la confección de artículos (los 4 primeros) nos 
responsabilizamos de la gestión del proyecto en los grados de Enfermería y Nutrición.  
Ana Gutiérrez lo hace en la Universidad Cardenal Herrera  CEU Elche, se preocupa de las 
bases de datos para volcar los resultados de test.
Ernesto Cortes Castell, es responsable de la recogida de datos para el grado de Medicina en 
la Universidad Miguel Hernández de Elche., Colabora en la confección  de los artículos y resúmenes 
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para congresos.
F. Xavier Cortes, es responsable de la recogida de datos para el grado de Medicina en la Uni-
versidad Cardenal Herrera CEU de Valencia. Aporta bibliografía y enfoques del aprendizaje de los 
alumnos del grado de medicina en la universidad privada.
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El objetivo de esta investigación es dar continuidad, validez y mejora al modelo planteado en la 
anterior edición (red docente del curso académico 2016/17). El modelo de trabajo que proponemos 
está destinado a los estudiantes que realizan las prácticas en la Radio de la Universidad de Alicante, 
que ha pertenecido hasta la fecha a la Escuela Politécnica Superior, siendo estudiantes de grado de 
diferentes titulaciones relacionadas con las tecnologías de la información y las telecomunicaciones, y 
además este año, se incorporan también estudiantes de las ciencias de la comunicación, en concreto 
de la titulación de Publicidad y relaciones Públicas. Se ha tratado de diseñar un modelo de trabajo 
innovador, basado en las tendencias internacionales que defienden competencias básicas para el tra-
bajo en equipo como son la cooperación, la responsabilidad, la iniciativa, la toma de decisiones y el 
liderazgo. El objetivo es proporcionar un complemento a su formación académica para adquirir des-
trezas de trabajo en grupo y autonomía en el trabajo que permitirán al estudiante afrontar con mejores 
perspectivas su incorporación al mundo laboral. Entre las empresas punteras que trabajan un sistema 
donde la creatividad manda y que nos han sido de referencia para crear nuestro modelo, podemos 
destacar la marca estadounidense IDEO. 
En definitiva, se ha continuado con el modelo presentado el año anterior lo que nos ha permitido 
contrastar los resultados obtenidos con diferentes grupos que presentaron diferentes dinámicas.




Tal y como ya se indicó en la edición anterior (Gil et al., 2016), desde la creación de los me-
dios de comunicación de la Escuela Politécnica Superior (EPS) hemos realizado prácticas en empresa 
con estudiantes de últimos años de grado con el objetivo de, además de poner en práctica lo aprendido 
y tener un primer acercamiento al mundo laboral en un entorno realista y profesional, complementar 
su formación con la adquisición de destrezas de trabajo en grupo y autonomía, y de forma generalista, 
la formación de la persona y actitudes. Los alumnos se incorporan a la Unidad de Laboratorios de la 
EPS durante el breve periodo de tiempo que suponen sus prácticas (entre 3 y 6 meses) y vienen a dar 
respuesta a las necesidades de comunicación y tareas técnicas que implica un medio de comunicación 
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como es la radio. Este tipo de trabajos es desarrollado, habitualmente, por equipos multidisciplinares 
de profesionales que deben cooperar y asumir decisiones, muchas veces con poco margen de tiempo 
por estar realizando eventos en directo.
En esta investigación incidimos en el objetivo de que nuestros estudiantes en prácticas, 
mediante la aplicación de un marco de trabajo colaborativo y entre iguales basado en la motivación y 
fomento de la creatividad de los estudiantes, desarrollen competencias y habilidades fundamentales 
para el mercado laboral: cooperación, colaboración, asunción de responsabilidades, iniciativa en el 
ámbito de trabajo, toma de decisiones y, por último, liderazgo. En definitiva, nuestro objetivo es 
conseguir desarrollar en nuestros alumnos habilidades sociales complejas de trabajo con otros, muy 
necesarias para las actividades profesionales que desarrollarán tras sus estudios.
El equipo formado es multidisciplinar, durante este curso hemos tenido estudiantes de 
Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación (4 estudiantes durante todo el curso) y además, 
como novedad con respecto al curso anterior, hemos tenido estudiantes de Publicidad y Relaciones 
Públicas (un total de 7 estudiantes repartidos en dos cuatrimestres, el primero 4 y el segundo 3). 
También está la posibilidad de tener estudiantes de otras titulaciones y adaptar el trabajo al perfil que 
se tenga, por ejemplo el pasado curso tuvimos dos estudiantes de Ingeniería Informática. A pesar 
de los diferentes perfiles, todos los estudiantes participan en todas las tareas, nutriéndose de una 
formación más completa y aportando cada uno sus propias cualidades y destrezas.
1.2 Antecedentes.
Tradicionalmente la enseñanza universitaria se centra en el desarrollo de competencias técnicas 
necesarias para la especialización profesional del futuro graduado. Como indicamos en (Gil et al., 
2016) las capacidades técnicas deben ir acompañadas de una adaptación personal en la que entender 
el trabajo grupal y la importancia de trabajar de una manera creativa y diferenciadora, será clave en el 
futuro profesional de nuestros estudiantes: la importancia de conciencia grupal es fundamental para 
obtener mejores resultados, y esto es una característica inherente que el alumno debe aprender antes 
de entrar en el terreno profesional. Incluir actividades de formación que fomenten estas características 
es viable y recomendable, dado los resultados obtenidos en el trabajo anteriormente citado.
1.3 Propósito.
Al igual que en (Gil et al., 2016), el propósito de esta red es contribuir en la formación de los 
estudiantes, tanto del ámbito TI como de publicidad, con el desarrollo de actividades profesionales 
realizadas bajo las prácticas en empresa con el objetivo de que adquieran habilidades sociales 
complejas de trabajo con otros. Con este fin, hemos utilizados el marco de trabajo y actividades entre 
iguales desarrolladas en la red anterior y cuyo objetivo era crear un ambiente positivo y colaborativo 
que fomente la cooperación, incentive la participación y la iniciativa en el desarrollo de eventos y 
proyectos de comunicación para que los estudiantes adquieran las competencias fundamentales para 
el trabajo en equipo enunciadas anteriormente: trabajo en grupo, asunción de responsabilidades y 
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toma de decisiones en función de estas y, por último, liderazgo.
La valoración del resultado del trabajo se ha realizado con las mismas métricas de la anterior 
red: impacto de eventos (visualizaciones/descarga de los vídeos y audios, asistencia, interacción en 
las redes sociales, ….) como indicador de éxito y hemos realizado una encuesta al estudiante para 
analizar el grado de satisfacción con las prácticas desarrolladas y su percepción de consecución de 
los objetivos planteados. En este último punto, hemos añadido una comparativa entre los resultados 
de las 2 redes realizadas.
 
2. METODOLOGÍA
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Como ya se ha comentado, el contexto de trabajo es el mismo que se describió en (Gil et 
al., 2016). La Escuela Politécnica Superior posee profesionales, profesores, tecnologías, material y 
recursos necesarios para que los estudiantes de diferentes perfiles del ámbito TI puedan llevar a cabo 
prácticas realistas y profesionales en radio. En concreto, la Unidad de Laboratorios es la encargada 
de los diversos medios de comunicación: Radio Politécnica, revista Politécnica, canal de Youtube,..., 
y dentro de las prácticas en empresa, se ha encargado de la formación y coordinación en el uso de las 
herramientas necesarias para las actividades técnicas planteadas. 
Recordamos que el marco de trabajo propuesto tiene los objetivos de:
•	 Entorno de prácticas profesional.
•	 Para el trabajo en equipo cooperativo en todas las fases del proceso, entre iguales y 
no vertical, asumiendo responsabilidades, no “cargos”.
•	 Trabajar la importancia del espacio de elementos que puedan beneficiar un entorno 
positivo de trabajo.
•	 Aplicar las técnicas ideadas a todos los aspectos del trabajo.
o   Proceso de trabajo secuencial de las ideas creativas e innovadoras aplicadas a 
cualquier aspecto del trabajo (radio, series,...).
o   Buscar soluciones innovadora a cada problema que se plantea gracias a un 
flujo de     trabajo que lo favorezca.
•	 Búsqueda de una personalidad proactiva en los estudiantes de prácticas, huyendo de 
la mentalidad clásica del  “esto no es lo mío” para crear una respuesta amplia y una 
rápida adaptación a nuevos retos. Ya que el perfil que más buscan las empresas hoy 
día es proactivo.
Los participantes serán 11 estudiantes de grado matriculados en la asignatura de prácticas 
en empresa de diferentes titulaciones relacionadas con las tecnologías de la información y las 
telecomunicaciones, y además este año, se incorporan también estudiantes de las ciencias de la 
comunicación, en concreto de la titulación de Publicidad y relaciones Públicas. 
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2.2. Procedimientos
En esta investigación hemos continuado con la misma metodología y procedimientos que 
llevamos a cabo en la anterior red docente (Gil et al., 2016) y que consta de las siguientes acciones:
•	 Planteamiento desde la EPS de la necesidad o actividad a desarrollar.
•	 El tutor transmite las necesidades y objetivos.
•	 Los alumnos plantean ideas e interactúan sobre las de sus compañeros siguiendo unas 
pautas establecidas que pueden variar por actividad. El objetivo es llegar a un consenso 
entre todo el grupo sobre qué hacer.
•	 Se planifica el trabajo y se distribuyen tareas y responsabilidades.
•	 Tras la realización de la actividad, se analizan los resultados y se crea un debate para 
reflexionar sobre ellos.
Para todas estas acciones se hace uso de herramientas en red y de trabajo colaborativo. El trabajo 
de campo se ha centrado en:
•	 Radio Politécnica/UA:
•	 Tormenta de ideas y de mejora como fomento de creatividad.
•	 Promoción de la radio.
•	 Grabación de podcasts.
•	 Aniversario y actividades relacionadas con la radio.
•	 Videostreaming de los programas.
•	 Difusión de los programas de radio.
•	 Fomento de un clima de trabajo positivo.
•	 Reportajes en vídeo.
•	 Acciones puntuales para promocionar la radio desarrolladas en el campus.
•	 Evento Día de la radio.
•	 Desarrollo técnico del evento.
•	 Técnicas publicitarias del evento
•	 Organización y trabajo sobre los contenidos para hacerlos atractivos
•	 Búsqueda de colaboraciones
•	 Serie:
•	 Desarrollo técnico (figura 1)
•	 Adaptación al tipo de trabajo (similar al de las productoras)
•	 Añadir y proponer recursos técnicos para la continua mejora del flujo de 
trabajo.
•	 Acto de graduación: realización audiovisual en directo del evento con las 
particularidades que presenta.
•	 Actividades para mejorar la imagen de la EPS
•	 Colaboración en jornadas con vídeo fotos.
•	 Acciones de promoción de la EPS.
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Figura 1. Grabación de un proyecto audiovisual
3. RESULTADOS
A los estudiantes les hemos proporcionado la misma encuesta realizada a los alumnos de la 
red anterior que se puede consultar en en el anexo1. Se realizaron preguntas directas y sencillas, que 
siguen una escala Likert con 5 posibles niveles de satisfacción, cuyo objetivo era conocer la opinión 
de los estudiantes sobre la consecución personal de los objetivos de la investigación así como su 
satisfacción con las prácticas y el trabajo realizado. 
La encuesta estaba dividida en 4 bloques que pasamos a analizar. El primero está centrado en 
la motivación y autonomía del estudiante para lo que se realizaron las preguntas:
•	 relacionadas con el nivel percibido de libertad en la toma de decisiones y la asunción de 
responsabilidades (figura 2, imagen A),
•	 el nivel de cooperación y colaboración y su opinión sobre las herramientas colaborativas 
para el desarrollo de las actividades (figura 2, imagen B), 
•	 y el  nivel de implicación y liderazgo en el desarrollo de las actividades (figura 2, imagen 
C y D).
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Figura 2. Motivación y autonomía
 
Como observamos en las gráficas de la figura 2, existe una buena percepción por parte de 
los alumnos sobre el nivel alcanzado para cada uno de estos indicadores, aunque inferiores a los 
obtenidos en el pasado curso (excepto el nivel de implicación que prácticamente es el mismo):
•	 En el curso anterior el nivel percibido de libertad en la toma de decisiones y la asunción 
de responsabilidades presentó mejores resultados: todas las respuestas estaban entre los 
niveles 4 y 5 mientras que este año tenemos 1 respuesta muy mala (nivel 1).
•	 El nivel de motivación (imagen D), siendo muy bueno (70% en niveles 4-5), no es tan 
excelente como fue el curso pasado (90% en niveles 4-5).
•	 El nivel de cooperación y colaboración también es bueno (el 60% niveles 4-5) aunque 
inferior al curso pasado (80% en niveles 4-5).
•	 La valoración en el nivel de implicación es muy similar en ambos cursos (90% en niveles 
4-5).
Creemos que la percepción en, al menos un caso, de no tener libertad en la toma de decisiones 
podría explicar que el resto niveles, excepto obviamente el de implicación (imagen C), no sean tan 
excelentes como fueron el curso pasado. 
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Figura 3. Habilidades sociales y técnicas
En el segundo bloque (figura 3) se incluyen los resultados de las preguntas relacionadas con 
la percepción de mejora en las habilidades sociales (imagen A), técnicas (imagen B), perspectivas 
laborales (imagen C) y actividades desarrolladas (imágenes D). Al igual que anteriormente, los 
resultados son buenos aunque inferiores a los obtenidos con el grupo anterior. Pensamos que estos 
indicadores se han visto más influenciados por la heterogeneidad del grupo, con estudiantes de 
carreras técnicas y de publicidad, mientras que en el pasado curso el grupo estaba formado solo por 
estudiantes de carreras técnicas. 
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Figura 4. Satisfacción
Por último, en la figura 4 vemos el resultado de otros indicadores más genéricos como son la 
satisfacción con las prácticas realizadas (4.A), si la recomendaría a compañeros (4.B), su satisfacción 
con la variedad de actividades realizadas (4.C) y su satisfacción con el líder/responsable técnico 
encargado de las prácticas en empresa (4.D). De estos indicadores destaca los resultados del nivel de 
satisfacción tanto de las actividades realizadas como de la asignatura en general (niveles iguales a los 
del curso anterior). Con diferencia el indicador que peor resultado ha presentado con respecto a los 
obtenidos en el curso pasado es el de satisfacción con el equipo técnico y el de recomendación de las 
prácticas a otros compañeros. Creemos que en estos indicadores se refleja los conflictos surgidos en 
el grupo relacionados con la exigencia y realización de tareas. 
 IMPACTO DE LAS DIFERENTES ACTIVIDADES
Por otra parte, las actividades desarrolladas por los alumnos en prácticas tuvieron, en general, 
un gran éxito como se puede consultar en la tabla 1, superando ampliamente las expectativas iniciales.
Tabla 1.- Actividades realizadas con sus indicadores de éxito
Actividad Indicador Resultado
Día de la Radio
 
Se repartió el 100% de las entradas repartidas O b j e t i v o 
i n i c i a l 
cubierto
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C a l c e t i n e s 
desemparejados
 
+ de 1000 visualizaciones en el primer capítulo
+ de 400 en el segundo
O b j e t i v o 
i n i c i a l 
cubierto
Yincana del Día de 
la Radio
Participaron + de 20 personas O b j e t i v o 
i n i c i a l 
cubierto
Vídeo Día de la 
Mujer
 
Más de 18.000 visualizaciones O b j e t i v o 
i n i c i a l 
cubierto
 
Las estadísticas de visualizaciones y alcance han sido proporcionadas por la red social en la 
que se lanzó el evento. 
 
4. CONCLUSIONES 
En línea general creemos que los resultados obtenidos en este segundo año han sido muy 
positivos, logrando los objetivos que se habían propuesto. Por una parte hemos constatado, con 
las encuestas realizadas a los estudiantes que la percepción que tienen sobre el modelo de trabajo 
experimentado confirman nuestras expectativas: mejora de las habilidades complejas de trabajo 
con otros, toma de decisión y liderazgo, muy necesarias para las actividades profesionales que 
desarrollarán tras sus estudios. 
Analizando los resultados de las encuestas realizadas en los dos últimos cursos académicos 
globalmente, podemos concluir que:
•	 El grado de satisfacción ha sido elevado:
1. 18 de los 19 estudiantes que hemos tenido considera altamente satisfactoria, nivel 
4 o 5, sus prácticas. 
2. 15 de 19 (niveles 4-5 en la respuesta) recomendarían a sus compañeros la realización 
de estas prácticas.
•	 El estudiante ha adquirido los conocimientos:
3. Cerca del 80% (en los niveles 4-5) se consideran mejores preparados para afrontar 
el mundo laboral.
4. El 75% cree que ha mejorado en sus destrezas técnicas en las áreas trabajadas
5. La mayoría (85% de los 19 estudiantes) ha entendido el modelo de trabajo 
colaborativo y entre iguales que se plantea en esta red.
Además también se han conseguido los objetivos marcados con la realización de eventos dado que 
han tenido éxito y repercusión, mejorando la imagen de los medios de comunicación de la Escuela 
Politécnica Superior siendo esto un indicador adicional del buen trabajo realizado.
Por otra parte, hemos resuelto la dificultad encontrada en el desarrollo de la anterior red 
sobre la incompatibilidad de horarios entre los componentes grupales, mediante la creación de un 
horario fijo de trabajo y agrupando a los estudiantes en  franjas comunes disponibles. De este modo, 
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dedicar tiempo a las tareas menos relevantes no entrañaba dificultad alguna. Además, también se han 
perfeccionado las herramientas colaborativas en red proporcionadas por la Escuela Politécnica para 
las actividades.
 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
A continuación se detallan los componentes de la red y las tareas desarrolladas. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Juan Antonio Gil Martinez-Abar-
ca
Coordinación general de la red, confección de fichas 
de seguimiento bimensuales y participante en las reunio-
nes.
Carlos Guillem Aldave Seguimiento de las actividades, coordinación de las 
reuniones y tutorización grupo.
Rafael Molina Carmona Participante en las reuniones con aporte teórico en la 
planificación de las actividades grupales
Adolfo Albaladejo Blázquez Participante en las reuniones.
Yamam Maldonado Mesas Participante en las reuniones y componente del grupo 
de alumnos, en el que cumplió la función de líder en las 
actividades grupales.
6. DIFICULTADES ENCONTRADAS
La principal dificultad que hemos encontrado este año ha sido la confusión que ha generado 
entre algunos de los estudiantes el proceso de propuesta y aceptación de ideas, creándose cierto 
malestar porque no se eligieran “sus ideas”. En nuestra opinión, para ciertos estudiantes, el entorno 
de trabajo proporcionado para darles libertad tanto para aportar ideas como para seleccionarlas y 
ejecutarlas, les ha generado un conflicto, creyendo que tenían el derecho a imponer sus ideas y a 
hacer y deshacer como quisieran. Este problema no ha sido generalizado, no se produjo el año pasado 
y en este ha sido solo con un estudiante, trabajando el resto adecuadamente (como se muestra en los 
resultados de la encuesta). 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD
Debido a los buenos resultados obtenidos en esta red, consideramos interesante darle 
continuidad para que los nuevos estudiantes de prácticas mejorando con la experiencia adquirida en 
este curso. 
En el futuro nos tenemos que enfocar en mejorar el equilibrio entre libertad y orden, para 
que el alumno pueda desarrollar esta filosofía evitando situaciones como la indicada en la sección 
anterior. Durante esta red, a lo largo del cuatrimestre se realizaron acciones encaminadas a resolver el 
problema que fueron reconduciendo un poco la situación y debemos mejorarlas. 
Por otra parte, creemos que incorporar herramientas relacionadas con metodologías de 
desarrollo ágil para la ejecución de las tareas, permitirá mejorar los resultados obtenidos así como 
proporcionar más transparencia al grupo sobre responsabilidades asumidas y tareas desarrolladas. 
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ANEXO 1
A continuación mostramos 4 capturas de la encuesta realizada a los estudiantes con la 
herramienta de encuestas de Google.
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RESUMEN  
El objetivo principal de esta investigación de innovación docente, centrada en la formación inicial 
del profesorado, es reflejar de qué modo los estudiantes de Grado en Maestro y Maestra de Educación 
Primaria, desarrollan un conocimiento reflexivo acerca de su futura tarea docente en relación con la 
democracia, la interculturalidad y la perspectiva de género. A partir del diálogo que establecen, a lo 
largo de la asignatura Cambios sociales, culturales y educación, entre su propia experiencia escolar 
y las lecturas y debates de clase, mediante la realización de  relatos autobiográficos,  los estudiantes 
cuestionan la realidad personal, educativa y social, y adoptan una actitud comunicativa indagadora de 
introspección y discusión. El análisis de ciento cincuenta relatos permite concluir que esta metodología 
de innovación docente desarrolla habilidades comunicativas, democráticas,  interculturales y de 
género que permiten una formación más reflexiva, autónoma y consciente como futuros docentes.  Por 
último, uno de los resultados y conclusiones más sorprendentes de este trabajo es  el cambio producido 
en la percepción y en la relación comunicativa entre el docente y los estudiantes.  
Palabras clave: innovación docente, relatos autobiográficos, formación inicial del profesorado de educación primaria, 
1. INTRODUCCIÓN  
La formación universitaria inicial del profesorado de Educación Primaria debe contemplar, 
desde una perspectiva crítica y dialógica, el conocimiento democrático, intercultural y de género. 
Para ello, como docentes e investigadores, debemos preguntarnos quiénes son los maestros y maestras 
en formación, qué experiencias previas han tenido en su larga trayectoria escolar, qué influencias 
sociales y familiares han condicionado sus preferencias, sus prejuicios y sus expectativas acerca de 
qué significa ser docente en las cambiantes sociedades actuales, qué tipo de docentes aspiran a ser y 
cómo formarse en este sentido. 
2. OBJETIVOS  
El objetivo que persigue la realización del relato autobiográfico es desarrollar la capacidad 
analítica y crítica del alumnado mediante la autorreflexión sobre su vida con la finalidad de tomar 
conciencia sobre su futura función docente. Este objetivo general se concreta en estos dos específicos: 
-Reconocer situaciones personales y sociales de desigualdad en relación al género y promover 
el debate y la introspección de forma dialéctica, para tomar conciencia de las situaciones de desigualdad 
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y fomentar la igualdad entre hombres y mujeres en la institución escolar, en la familia y en el grupo 
de iguales.
-Analizar, desde la perspectiva sociológica, la situación de la educación en el marco de 
sociedades multiculturales, democráticas y desiguales propiciando el compromiso ético, educativo y 
de justicia social.
-Indagar sobre la capacidad comunicativa y  transformadora que tiene la realización de los 
relatos en la formación inicial de los maestros y maestras de educación primaria. 
3. MÉTODO  
 El instrumento de medición seleccionado es el relato de vida o relato autobiográfico, el cual 
guarda una estrecha relación con el paradigma del interaccionismo simbólico debido al énfasis 
compartido en lo subjetivo de la experiencia social (Valles, 1997). Por este motivo, se considera la 
mejor aproximación para reforzar la capacidad analítica del alumnado mediante la autorreflexión 
sobre su vida, es decir, mediante la realización de un análisis crítico de su pasado, identificando 
aquellos acontecimientos, vivencias e influencias que han condicionado quienes son en la actualidad 
y la decisión de convertirse en futuros maestros y maestras.
 
 Se han elaborado y analizado ciento cincuenta relatos autobiográficos. 
 
4. RESULTADOS  
De acuerdo con Gutiérrez et al (2009) los relatos autobiográficos permiten tomar conciencia 
de las huellas que han dejado en la memoria de cada estudiante las múltiples y plurales experiencias 
escolares, a lo largo de toda la trayectoria personal, que abarca unos quince años de su vida, es decir, 
prácticamente toda ella si consideramos que tienen diecinueve años de media y que iniciaron su 
escolarización  a los tres años. Al entablar un diálogo entre esas influencias, que en gran medida les 
han hecho ser quienes son, y el contenido de la asignatura Cambios sociales, culturales y educación, 
a partir de la lectura individual, los posteriores debates de clase y el retorno a la indagación personal 
y la introspección, los estudiantes toman conciencia de los modelos docentes y se produce un proceso 
de deliberación que puede ir definiendo, desde una actitud abierta y democrática, el tipo de maestra 
o maestro que aspiran a ser.  
 
5. CONCLUSIONES  
La inclusión de este método de investigación e instrumento transforma y mejora la relación 
comunicativa siendo así el potencial de aprendizaje mucho mayor. Se aprende a ser más 
empático, a ponerse en el lugar del otro, a escucharlo con más atención. La misma experiencia 
de leer el borrador y de orientar a los estudiantes sobre cómo mejorarlo es un proceso de aprendizaje 
muy interesante y enriquecedor para ambas partes. 
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED  
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallarán las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
María Jiménez Delgado Coordinación de la red, investigadora de 
todo el proceso de elaboración y análisis de 
los relatos autobiográficos
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Diana Jareño Ruiz Investigadora. seguimiento y análisis de 
todo el proceso, incluida la redacción de la 
memoria
Hugo García Andreu Profesor de Cambios sociales, culturales 
y educación. Investigador. Elaboración y 
seguimiento de todo el proceso de innovación
Malena Fabregat Cabrera Profesor de Cambios sociales, culturales 
y educación. Investigadora. Elaboración y 
seguimiento de todo el proceso de innovación
Raúl Ruiz Callado Investigador.  Seguimiento de todo el 
proceso de innovación docente. Análisis y 
discusión de resultados.  
Brahim El Habib Draoui Investigador. Análisis de los relatos 
autobiográficos. Seguimiento de todo el 
proceso investigador. Análisis y discusión de 
resultados.  
José Abdón Palma Durán Profesor de Cambios sociales, culturales 
y educación. Investigador. Elaboración y 
seguimiento de todo el proceso de innovación
Ana Miquel Abril Apoyo técnico y bibliográfico 
principalmente al inicio y al final del proceso 
de innovación docente
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ABSTRACT
We analyse if a small increase in a midterm exam grade (ie. grade slightly higher than 5 out of 10 
compared with slighter smaller than 5) has an effect in the final exam grade of a course and if this 
effect is different depending on the student gender. Nudge theory predict that a better performance 
in midterm exams may increase self-confidence in student ability. But its effect on the final grade is 
unclear, since students can interpret positive news as a signal that additional study effort is unnecessary 
to pass the course. We combine administrative data on academic performance and survey data on 
students behaviour for first year undergraduate Economics and Business students in Mathematics 
courses in the University of Alicante. Regression Discontinuity techniques allow us to identify the 
potential causal effect of the positive information in the midterm on the final. We also use survey 
information to analyse if this nudge effect is heterogeneous. Our results are mixed. We obtain overall 
insignificant (or even negative) effects of information about midterm exam performance on final 
course achievement. Although the difference is not always significant, we also find that the nudge 
effect is higher for women.
Keywords: nudge effect, regression discontinuity, gender differences
1. INTRODUCTION
1.1 Purpose of the study
In this project we want to study if positive information about performance in midterm exams can 
have a positive impact on students’ final achievements. In addition to measure the magnitude of this 
effect, we are particularly interested in analysing if there are differences between males and females 
in this potential effect.
 Nudge theory suggests that positive reinforcement and indirect suggestions can be at least as 
effective as direct enforcement. In the particular setting of learning, achievement some (arbitrary) 
targets can increase self-confidence in students’ ability and thus lead to better performance later on. 
A number of potential channels through which this effect may show up have been proposed: the 
encouraging effect of positive information may lead to increase students efforts or the nudge may have 
a pure psychological effect reassuring the existing abilities or negative news can make them lose heart 
about their capabilities. However it is not even clear that the effect is positive: positive information in 
the midterm exams can be interpreted as a signal that further study effort is unnecessary and negative 
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news in the midterm exams can, contrary to the previous arguments, lead the students to make an 
extra effort to overcome the starting disadvantage. The analysis of this channels are beyond the scope 
of the current project. Since the evidence about the existence of such a nudge effect is very scarce 
and its sign is unclear, we just try to contribute with a rigorous empirical analysis on this topic. To 
begin with, we want to obtain evidence to see if a nudge effect exists and it is positive or negative. 
Moreover, we study if the existence or the magnitude of the potential nudge effect is heterogeneous 
depending on the student gender.
 In particular, our setting is the following. Consider two students with the same characteristics, 
for instance, gender, admission grade to the University, family background, etc. These two similar 
individual should also perform similarly in the future. That is, their final grades in a given course 
should be similar, on average (when we consider a sample of “similar pairs”). Now, suppose that 
one of the two in a pair gets a slightly greater grade in a midterm exam. In our empirical analysis, 
we consider a standard threshold: our cut-off for positive/negative news is a grade of five out of ten, 
that is, the one that determines passing or not the exam. Note that students are mostly interested in 
passing the course, so passing the midterm exam or not (even in the margin) is a key piece of relevant 
information for them. If nudge theory is true, the increased self-confidence, study effort or any other 
underlying reason will lead to the student that passed the midterm exam to perform better on the final 
exam, compared with the student that failed with a slightly lower grade. That is, we should observe 
higher future grades, on average, for those individuals who received “positive news”. However, it 
can also be possible that students interpret positive news as a signal that additional study effort is 
unnecessary to pass the final exam (see a discussion in the context of the United Kingdom and of the 
USA in Papay et al., 2010, Sartarelli, 2011, and Hemelt, 2015). In such a case, we would observe 
lower future grades, on average, for those individuals with a positive information about midterm 
exam performance.
 Furthermore, if nudge effects exist, these can be different for different groups of students. 
Since positive/negative news may imply different behavioural reactions, the observed effect of the 
same “nudge” can vary in magnitude for two different pairs of students. As previously commented, 
this project focuses on two particular groups: males and females. So, we want to consider a pair of two 
boys with the same characteristics and another pair of two girls also sharing the same characteristics. 
We want to answer the following question: if one of each pair gets a grade slightly greater than five 
and the other one in each pair gets a grade slightly lower, will we observe the same difference in the 
final grades of the two boys and the two girls?
 Note that a rigorous answer to the purpose of this project require a particular research design, 
which is partly implicit in the previous discussion. First at all, we need detailed information about 
the students: their academic performance both in all the midterm exams and in the final exam, their 
individual characteristics and family background, etc. Second, we need a clean identification strategy 
to make sure that we obtain a true causal effect, and not a pure spurious correlation. As the methodology 
section explains in depth, we rely on Regression Discontinuity Design. In short, students should be 
similar in terms of both observed and unobserved characteristics around the threshold, and so positive 
or negative news about performance are “randomly” assigned to the students with grades slightly 
greater or slightly lower than five. Thus we can be sure that a lean causal effect is identified.
1.2 Literature Review
Our paper is related to studies testing the effect of barely passing end-of-secondary school tests 
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on students’ decisions to attend post-compulsory education. Papay et al. (2010) study whether barely 
passing a test has an impact on the probability of high school graduation for students in Massachusetts 
by using a RDD as a cutoff score in tests determines whether a student passes a test. They find that 
barely passing the Maths test increases the probability of graduation but only for poor students while 
barely passing the English test has no effect. In related studies the same authors find that barely 
passing one or more high school final tests increases the probability of attending college (Papay et al., 
2011; Papay et al., 2014; Papay et al., 2015).
 Levitt et al. (2016) induce experimentally students’ effort, by way of financial and non-financial 
incentives, to study its impact on academic achievement for high school students in Chicago. They 
find that test scores increase when rewards are delivered immediately while no effect is observed 
when students are rewarded with a delay. In addition, they find that non-financial incentives are more 
cost-effective than financial ones for younger students and vice versa for older students. Finally, in 
related work in which incentives are instead at the school level, Hemelt (2011) study whether failing 
to make adequate yearly progress in the No Child Left Behind program for schools in the US has 
an impact on their pupils’ attainment. By exploiting panel data on elementary and middle schools in 
Maryland and the cutoff score determining whether a school made adequate thanks to a RDD they 
find that pupils’ performance in English and Math worsens due to school-wide failure.
 Azmat et al. (2016) test whether providing feedback to college students on their position in 
the grade distribution thanks to a controlled experiment that was carried out at the Universidad Carlos 
III in Madrid and lasted over a three-year period. They find that in the first two years information 
decreases accumulated GPA and the number of exams passed for treated students, with these results 
being driven by students underestimating their real position in the grade distribution. However, they 
catch up in year three when differences between treated and controls are small and not significant. In 
addition, a significant increase in treated students’ self-reported satisfaction is observed. In related 
work Chevalier et al. (2014) study the effect of inducing study effort, by way of providing additional 
educational material or giving vouchers to top performers, in students at the University of London on 
their academic achievement. They find that additional effort increases performance overall.
 While no study to the best of our knowledge has studied gender differences in the effect 
of barely passing a test, several related studies have studied gender differences in achievement in 
compulsory and post-compulsory education. Female peers has been studied as a candidate mechanism 
to explain gender difference in achievement. Lavy and Schlosser (2011) find a positive effect of an 
increase in female peers on females’ achievement using data on elementary, middle and high school 
students in Israel. Schone et al. (2017) study female peers effect on students’ grades and educational 
choices and find for pupils in Norwegian lower-secondary schools no effect on grades while a 
positive effect on the probability of choosing scientific subjects in upper secondary school. Among 
the possible mechanisms that rationalise gender differences in achievement, competition has been put 
forward to explain higher math performance for males. Niederle and Vesterlund (2010) survey the 
evidence testing for the effect of competition on math scores and find that gender differences tend to 
be explained by lower competitiveness for females.
1.3 Objectives
The final objectives of this project are the following. First, we will obtain a detailed database with 
information about students’ grades, characteristics and behaviour. We had accomplished this objective 
by asking the students to answer a detailed a questionnaire and collecting administrative data on 
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grades from students, if they allowed us to use confidentially and anonymously this information 
together with their answers in the survey. All this information was always treated with extreme care 
to guarantee the protection of personal information (according to the Spanish Law), since we are 
only interested in this information for academic purposes and therefore we only focus on average 
information, not in individual details.
 The second objective of this project is to carry out an empirical analysis about the effect of 
positive information on performance in midterm exams on students final exam grade. We have run 
linear regression where the dependent variables is the grade in the final exam and our main explanatory 
variable is a dummy that takes on value 1 if the student passed the midterm exams. These regressions 
also include a number of students’ characteristics, in particular gender. Different specifications are 
estimated in order to find empirical evidence with which we can test several hypotheses mentioned 
above. It is unclear a priori if these hypotheses can be answered in the affirmative or in the negative. 
So, the role of our work, as in most (serious) empirical work, is to provide empirical evidence to 
answer the following questions:
1. Is there a nudge effect of midterm exams grades on final exam grades?
2. If there is an effect, is this effect positive or negative?
3. Does the existence, sign and/or magnitude of this effect vary depending on the student gender?
 The third objective of this project is check that our empirical results can be regarded to 
as rigorous estimates of the causal effect of midterm exams performance on final grades. This is 
an important points. If our results were capturing just spurious correlations, no relevant policy 
recommendation can be concluded from them. Thus, we have used a sophisticated and well-known 
procedure, Regression Discontinuity Design (see Lee y Lemieux, 2010), to estimate the regression 
models that answer the previous questions. Moreover, we have run a battery of tests, so we can 
guarantee that the crucial assumptions to interpret our results as causal effect do hold.
 The fourth and final objective of this project is to discuss the implications of our results to 
make relevant policy recommendations. Our empirical results on the causal effect of passing midterm 
exams on final academic achievement in the course can be employed to design mechanisms that 
increase students effort and learning.
2. METHODOLOGY 
This project required a number of steps to obtain the final empirical results discussed in the 
following section. To start with, we need to obtain information about students characteristics and 
their performance in the midterm and final exams in a given course. We have chosen a mandatory 
course in Mathematics, “Matemáticas I”, that is taught in the first term of the first year for students 
in any degree related to Economics and Business in the Universidad de Alicante: that is, “Grado en 
Economía” (degree in Economics), “Grado en Administración y Dirección de Empresas” (degree in 
Business Administration), “Doble grado en Derecho y Administración y Dirección de Empresas” 
(double degree in Law and Business Administration) and “Doble grado en Turismo y Dirección y 
Administración de Empresas” (double degree in Tourism and Business Administration). There exist 
several reasons for this particular choice. On the one hand, one of the member of the project, Marcello 
Sartarelli, has been teaching this course for several years, so he knows it very well. Moreover, we 
had very positive feedback about collaboration from other persons teaching the course and, in 
particular, the help from Pepa Tomás (course coordinator) is greatly appreciated. On the other hand, 
we think that this course itself has several interesting feature for our purpose of studying the effect of 
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information about intermediate performance on final academic achievements. Since this is a course 
in the first term of the first year, students do not have much information about how the can perform 
in the university: if they can be affected due to the transition from high school to university life 
can affect their performance, if the require skills and study techniques are different, etc. Thus, their 
grades in one of their first midterms in the university can be very informative for them about their 
adaptation to the new environment. A Math course can be specially relevant since it is a subject that 
students have studied before in one way or another so they can learn how they must adapt to the new 
contents, requirements, etc. of a known topic. Finally, this course, with the same contents, structure 
and requirements, is taught in several degrees related to Economics and Business, so up to eight 
hundred students are taking this course. This is a potentially large sample for our study.
 Then, we had to collect two types of information about the students in the course. First, we 
needed students’ grades both in the midterm exams and in the final exam, so we can check how 
knowing their performance in the first one can affect their achievements in the second one. Second, we 
also want to have information about individual characteristics of the students, such as demographics, 
family background and also study behaviour.
 We decided to ask the students a questionnaire right after the final exam, and thus before 
they knew their final grade. Students that agreed to answer the questionnaire allowed us to use this 
information together with their grades in an anonymous and confidential way according to the Spanish 
law, “Ley Orgánica de Protección de Datos de Carácter Personal”. Then, we could obtain from the 
corresponding grades, in the midterm and in the final exam, from the teachers and match them, 
confidentially, with the answers from the survey questions to treat anonymously all this information 
in our analysis.
 The survey design took us a lot of time to carefully determine both which questions to ask 
in order to get the relevant information and which was the better way to formulate the questions. 
Moreover we also wanted to get as much information as possible without delivering an extremely 
long questionnaire as this would most likely reduce the response rate. The final version contains  39 
short questions to be asked as a multiple choice test. The questions include students characteristics 
(questions 1 to 4), their expectations about final exam grade (questions 5 to 8), how they think that 
their motivations and behaviour change after knowing their midterm exam grade (questions  9 to 14 
for the first midterm exam and 15 to 20 for the second one) and a number questions (21 to 39) about 
self-declared personality traits (actions, attitudes, behaviours, etc.)
 Once the raw data from these two sources (questionnaire and exams results) was ready, we 
had to proceed to combine, clean and transform the data so it can be used for analyse. As usual, data 
wrangling was an arduous task, but allows to recover some  observations with partial answers from 
the survey, whose initial mistakes made them unable to be matched with the grades. During the 
whole process we always guaranteed anonymity. As discuss in the next section, our final consisted 
of a maximum of 684 individual observations for which at least some information is available. This 
figure can be down to around 300 observations when all the information from the survey is taken into 
account.
 The final step is the empirical analysis of the data to address the main questions of the projects. 
We use regression techniques to obtain estimates of the effect of the midterm score on the final grade. 
So our simplest empirical model is:
ç
(1)
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where Final is the grade in the final exam of the course and MidPass is dummy variable that takes 
on value 1 if the student obtained “positive” news in the midterm exams (midterm exam  passed) and 
0 otherwise. The parameter measures our effect of interest: the nudge effect of passing the midterm 
exam on final grade. As discussed before, we want also to consider that this effect can be different for 
males and females. So we consider the following model:
 Final=β0+β1 MidPass+β 2 Female+β 3 MidPass*Female +v  (2)
where Female is a dummy variable that takes on value one if the student is a female and zero 
otherwise. Then,  β 1 gives the nudge effect of the males and β 1 + β 3 is the nudge effect of the females.
 However, OLS estimates from models (1) or (2) are biased, since passing the midterm exams 
is driven by a number of omitted performance factors that are also determining the final grade. Some 
controls are available in the survey, but many others are not and, in general, are unobservable such as 
innate ability or effort. Since those unobservables in the error term correlate with exams grades, we 
could obtain a spurious correlation between final exam grade and passing the midterm exam. 
 Using instead information on students who marginally pass the midterm exam with respect 
to students who marginally failed, helps to identify the effect of positive information about midterm 
exam performance by using a a regression discontinuity (RD) research design. Students that are just 
slightly above or slightly below the threshold that determines passing the exam can be regarded to 
as being similar both in terms of observable and unobservable characteristics. Therefore, only one 
relevant difference between these two groups of individuals exists, whether they passed the midterm 
exam or not, and this can be regarded to as being assign as good as at random. Thus, we finally 
estimate the following regression model:
Final= β 0+bβ 1 MidPass+ β 2 Female+β MidPass*Female+f(MidGrade)+g β 1W+e (3)
where f(MidGrade) is flexible function of the grade obtained in the midterm exam, which can be 
different to the right and to the left of the cut-off, and W denotes a vector of controls. As before, we 
are interested in β and in β 1 +β 3  (the nudge effect for males and females, respectively). 
 In the empirical section we consider different approximations for the function  f(MidGrade). 
We also try different “windows” for the students around the thresholds, that is, how far the grade of 
a student can be away from the cut-off (from above or from below) to be included in the sample. The 
choice of the window implies a trade-off: with a large value,  many observations are included but 
students with grades much higher and much lower than the threshold cannot be regarded to as being 
similar. Additionally, we can use grades from two midterm exams, namely, T1 and T2. So, we also use 
three alternative measures for the relevant information about midterm exams performance: 
1. Only from the first midterm exam, so MidGrade=T1 is the grade in that exam and 
MidPass=T1d=1(T1>5) is a dummy for passing or not that exam.
2. Students’ best performance in the two midterm exams, so the grade is the maximum of the two 
grades, MidGrade=Tmax=max{T1, T2}, and the relevant dummy is for passing at least one 
exam, MidPass=Tmaxd=1(Tmax>5).
3. Students’ worst performance in the two midterm exams, so the grade is the minimum of the 
two grades, MidGrade=Tmin=min{T1, T2}, and the relevant dummy is for passing at least 
one exam, MidPass=Tmind=1(Tmin>5).
 Finally, we have carried out a number of standard test to provide some indirect evidence about 
the key assumption in RD design to be true. Since individuals around the threshold should be similar 
we can use graphical analysis with data from the survey to check that average observed characteristics 
are not statistically different for individuals below and above the threshold.
2158 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
3. RESULTS
Before obtaining the empirical results, we carry out several graphical analysis that, as discussed 
above, can provide some indirect evidence about the validity of our RD research design. Figure 1 
shows plots of third order polynomials in Test 1 (first midterm exam) score of students’ baseline 
characteristics, with the score centered at the cutoff score 5, and they were fitted separately to the 
left and to the right of the cutoff. Not observing substantial or significant jumps in any baseline 
characteristic at the cutoff offers evidence in support of the research design validity. Figure 1 shows 
as baseline characteristics three variables from the Big Five inventory (John et al., 1991). Evidence 
on additional variables on Conscientiousness and on Openness in the Big Five, as well as when using 
as running variable Test 2 (second midterm exam), the max between Test 1 and 2 or the minimum, 
shows that they are balanced at the cutoff and is available upon request. 
Figure 1. Baseline characteristics balance at Test 1 cutoff
 
Figure 2 shows histograms of the running variables used in our research design centered at the 
cutoff score 5. The figure shows that the density at the cutoff does not jump discontinuously, thus 
suggesting that students whose score is close to the cutoff on either side are not systematically 
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manipulated above or below the cutoff by teachers.
Figure 2. Test score histograms
 Now we move to show and comment on the empirical results. Figure 3 shows in the top panel 
RDD plots of the effect of passing Test 1 on final exam score for all students and separately by gender 
using a bandwidth of 5 points score. Overall, the figure shows that the effect of barely passing Test 1, 
i.e. of obtaining a score greater than or equal to 5 has a small and not significant effect on the score 
in the final exam with negligible gender differences. When looking at the effect of barely passing 
Test 2, that is shown in RDD plots in the bottom panel of the figure, we find that results are similar.  
Figure 4 shows in the top panel RDD plots of the effect of passing at least one of the two tests on the 
final exam score for all students and separately by gender. To do so, we use using as running variable 
the maximum between Test 1 and Test 2 centered at the cutoff 5 as if the maximum is greater than or 
equal to 0 for a student, she scored above the cutoff in at least one of the test while both test scores 
are smaller than 5 if the maximum is smaller than 0.
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Figure 3. RDD plots of passing Test 1 or 2 on final exam score by gender
Figure 4. RDD plots of passing at least one (max) or both tests (min) on final exam score by gender
Table 1. RDD estimates of passing Test 1 on final exam score
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)
l lc p pc lf lfc pf pfc
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T1d -0.593** -0.667* 0.413 0.023 -0.703* -1.169** 0.484 -0.411
(0.280) (0.369) (0.425) (0.602) (0.394) (0.490) (0.525) (0.787)
T1 0.665*** 0.479*** 0.027 0.042 0.630*** 0.488*** -0.287 0.277
(0.071) (0.096) (0.324) (0.487) (0.096) (0.130) (0.397) (0.653)
T1d*T1 -0.003 -0.007 -0.146 -0.120 0.179 0.190 0.350 -0.769
(0.110) (0.159) (0.400) (0.578) (0.156) (0.199) (0.526) (0.761)
T12 -0.121** -0.086 -0.170** -0.043
(0.056) (0.088) (0.071) (0.119)
T1d*T12 0.314*** 0.224* 0.360*** 0.332**
(0.077) (0.120) (0.106) (0.145)
Female 0.350 0.375 0.598 0.125 -0.470
(0.238) (0.237) (0.544) (0.586) (1.132)
T1d*F 0.210 1.148 1.100** 1.119
(0.711) (0.749) (0.519) (1.226)
T1*F 0.036 -0.017 -0.570* -0.625
(0.173) (0.192) (0.328) (1.016)
T1d*T1*F -0.502* -0.428 -0.258 1.494





Constant 4.230*** 3.085*** 3.643*** 2.718*** 4.100*** 3.179*** 3.251*** 2.997***
(0.216) (0.810) (0.370) (0.986) (0.298) (0.868) (0.438) (1.090)
N 696 305 696 305 545 305 545 305
Controls 0 1 0 1 0 1 0 1
Bandwidth 5 5 5 5 5 5 5 5
 Table 1 shows RDD estimates of the effect of passing Test 1 on the final exam score. The first 
four columns on the left-hand side show respectively local linear regression estimates in the first two 
and second order polynomial regression in columns 3 and 4, without and with the following controls: 
a dummy for females, the distance in minutes from a student’s home to the Universidad de Alicante 
Campus, two proxies for socio-demographics: the number of rooms and the number of people in a 
student’s house, and, finally, a student’s prediction of the final exam score. For these specifications the 
effect of passing Test 1, that is captured by the dummy T1d that is equal to 1 if the score in Test 1 is 
greater than or equal to 5 and 0 otherwise, has a mixed sign and significance. It tends to be negative 
and significant in local linear regression while it turns positive and it is not significant when adding 
second order polynomials in regressions.
 In addition, columns 4-8 in Table 1 show RDD estimates of the heterogeneous gender effect 
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of barely passing Test 1 on the final exam score. Estimates of the effect of barely passing Test 1 are 
still mixed in sign and significance. Gender differences are captured by the interaction between the 
female dummy and the dummy T1d equal to 1 if the score in Test 1 is greater than or equal to 5 and 
0 otherwise and estimates are positive although they tend not to be significant. The evidence on the 
effect of passing Test 2 is not substantially different, except that the main effect tends to be negative 
although little significant, and is available upon request.
 To jointly account students’ performance in both tests, we now turn our attention to estimates 
of the effect of barely passing at least one of the two tests on the final exam score in Table 2. It 
shows homogeneous effect estimates in the first four columns on the left-hand side and heterogeneous 
effects by gender in the remaining four, analogously to the structure of Table 1. Estimates of the 
effect of barely passing at least one test are negative and not significant when not accounting for 
gender difference. When gender is, instead, accounted for the sign is unchanged and three of four 
specifications are significant at conventional levels. In addition, the estimate of the interaction T1d ∗ 
F shows that females obtain a significantly higher score in the final exam, by 1.6-2.9 point scores.1
 Finally, Table 3 shows RDD estimates of the heterogeneous gender effect on the final exam 
score of barely passing both tests with respect to passing at most one test. The estimates show that the 
effect is negative. It tends to be significant when not accounting for gender differences while it is no 
longer significant when gender is accounted for. As for the gender difference estimate, it is mixed in 
sign and tends not to be significant.
 Figure 5 show how estimates obtained from RDD regressions of the effect of barely passing 
Test 1 and of barely passing at least one test vary as the bandwidth value decreases from the maximum 
possible value of 5 points score to 2. Non-significant estimates obtained using Test 1 as running 
variable in Table 1 are unchanged when decreasing the bandwidth size. Similarly, estimates of 
significant gender differences obtained using the maximum between the tests as running variable in 
Table 2 also also when decreasing the bandwidth.2
Table 2. RDD estimates of passing at least one test (max score) on final exam score
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)
l lc p pc lf lfc pf pfc
Tmaxd -0.315 -0.068 -0.193 -0.235 -0.841** -1.090** -0.256 -1.235*
(0.248) (0.355) (0.358) (0.554) (0.357) (0.506) (0.448) (0.734)
Tmax 0.813*** 0.561*** 1.136*** 1.157** 0.807*** 0.651*** 0.599** 1.562***
(0.051) (0.108) (0.244) (0.472) (0.070) (0.157) (0.282) (0.582)
Tmaxd*Tmax -0.107 -0.027 -1.100*** -1.158** 0.110 0.085 -0.298 -1.795***
(0.091) (0.148) (0.328) (0.544) (0.130) (0.201) (0.426) (0.676)
Tmax2 0.063 0.129 -0.032 0.201*
(0.041) (0.092) (0.048) (0.112)
1  Estimates are robust to clustering standard errors for the different groups and degrees, 
Business Administration and Economics, in which the course was taught.
2  The evidence on how the estimated effect of passing Test 2 and of passing the minimum 
between the tests varies with the bandwidth value is available upon request.
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Tmaxd*Tmax2 0.098 0.004 0.183** 0.034
(0.064) (0.117) (0.086) (0.141)
Female 0.318 0.329 -0.500 -0.849 -1.700*
(0.222) (0.223) (0.418) (0.570) (0.922)
Tmaxd*F 1.599*** 2.226*** 1.218*** 2.578**
(0.573) (0.697) (0.459) (1.014)
Tmax*F -0.151 -0.228 0.125 -1.381
(0.112) (0.202) (0.285) (0.860)
Tmaxd*Tmax*F -0.332 -0.155 -0.851 1.911*





Constant 3.819*** 2.538*** 4.085*** 3.136*** 3.917*** 2.807*** 3.659*** 3.614***
(0.183) (0.817) (0.295) (0.975) (0.263) (0.831) (0.342) (1.000)
N 684 301 684 301 538 301 538 301
Controls 0 1 0 1 0 1 0 1
Bandwidth 5 5 5 5 5 5 5 5
Table 3. RDD estimates of passing at both tests (min score) on final exam score
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)
l lc p pc lf lfc pf pfc
Tmind -0.998*** -0.792** -1.041*** -1.155** -0.275 -0.864* -0.816* -1.232
(0.232) (0.336) (0.384) (0.566) (0.311) (0.447) (0.450) (0.797)
Tmin 0.974*** 0.735*** 1.140*** 1.082*** 0.864*** 0.722*** 1.381*** 1.120**
(0.053) (0.080) (0.274) (0.404) (0.075) (0.101) (0.331) (0.549)
Tmind*Tmin -0.023 0.302** -0.493 -0.039 0.159 0.363** -0.731 -0.176
(0.095) (0.140) (0.370) (0.527) (0.116) (0.167) (0.466) (0.709)
Tmin2 0.030 0.065 0.081 0.073
(0.045) (0.069) (0.056) (0.093)
Tmind*Tmin2 0.050 -0.065 0.018 -0.038
(0.073) (0.101) (0.094) (0.141)
Female 0.485** 0.476** 1.120*** 0.533 0.397
(0.203) (0.204) (0.405) (0.459) (1.007)
Tmind*F -1.831*** 0.178 -0.619 0.175
(0.569) (0.696) (0.472) (1.196)
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Tmin*F 0.202 0.031 -0.625*** -0.078
(0.126) (0.147) (0.241) (0.842)
Tmind*Tmin*F -0.208 -0.157 0.547 0.245





Constant 5.398*** 4.624*** 5.573*** 5.019*** 4.917*** 4.591*** 5.593*** 5.053***
(0.173) (0.721) (0.340) (0.829) (0.254) (0.757) (0.405) (0.955)
N 684 301 684 301 538 301 538 301
Controls 0 1 0 1 0 1 0 1
Bandwidth 5 5 5 5 5 5 5 5
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Figure 5. RDD estimates of passing Test 1 and of at least one test on final exam score, 
 by gender and bandwidth
4. CONCLUSIONS
In this project we want to provide rigorous empirical evidence on the hypothesis that positive 
information about performance in midterm exams could have an impact on students’ final exam 
achievements. It is unclear if the effect of positive news in the midterm exam (ie., just being slightly 
above the threshold to pass) is positive, because of the increase self-confidence, or negative, because 
the student are overconfident. This research question has not been address, to the best of our 
knowledge, in the literature before. Some related previous works have found positive nudge effect of 
barely passing tests in high-school on the probability of graduation; this is similar to our project in the 
sense that measure the effect of positive information on final academic achievement (see Paypal et al., 
2010, among others). Some other works found no effect of providing students with feedback about 
their relation position in the grades distribution on later academic achievements. 
 Moreover, we also study if this nudge effect can be heterogeneous depending on student 
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gender. Again, this has not been study before, but there exists evidence on gender differences in 
academic achievements. These studies have also found different mechanisms through which the 
differential performance can be explained (peers effects, personality traits like competitiveness, etc.). 
These can be related to the mechanisms that we expect that positive news in the midterm exams can 
affect final grades.
 We have chosen a mandatory course in Mathematics, “Matemáticas I”, that is taught in the first 
term of the first year for students in any degree related to Economics and Business in the Universidad 
de Alicante. We combine administrative data on grades from the two midterm exams and the final 
exam with survey information that the students answered right after the final exam. To guarantee that 
our estimates can be interpreted as causal effects, we have used a Regression Discontinuity design 
research. Moreover, we have provided evidence that the underlying assumptions seem to hold. We find 
mixed results. Overall, we obtain that the effects of information about midterm exam performance on 
final exam grade is insignificant or even negative. More importantly, we also find that the nudge effect 
is higher for women, although the estimated difference with respect to males is not always significant.
 Our results do not allow us to provide strong policy recommendations. It seems that positive 
news that could increase students self-confidence do not have the expected positive effect on the 
students performance, in general. This positive nudge effect can only exist for females, but it could 
even be discouraging for males. 
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RESUMEN
El encaje del Personal Investigador (PI) en tareas docentes dentro de la Universidad de Alicante 
es muy variable, poco se sabe sobre las perspectivas y necesidades del PI en relación al ámbito de la 
docencia. El presente estudio analiza, durante dos años consecutivos la experiencia docente del PI así 
como su capacidad para realizar innovación docente en ciencias experimentales. En general el PI desea 
realizar tareas docentes y recibir cursos de formación, que ha aumentado en esta segunda edición del 
estudio. Por otro lado, continúa la tendencia en la que la mayor parte de tareas docentes se restringen 
a clases prácticas, cuyo contenido está ya desarrollado, lo que puede limitar las oportunidades del PI 
a la hora de hacer innovación docente. En general se percibe que se debe fomentar la participación 
del PI en docencia, aunque el hecho de que la mayor parte del PI se encuentre en fase predoctoral, 
sumado a que aquellos en fase posdoctoral tienen una tasa de inestabilidad laboral alta, limita las 
posibilidades de establecer planes a largo plazo. 
Palabras clave:
Personal Investigador, Ciencias Experimentales, Potencial Innovador, Tareas Docentes.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema. 
La aprobación de la ley 14/2011 de 1 de junio, de la Ciencia, la Tecnología y la Innovación, 
estableció figuras de contratación en Universidades y Organismos Públicos de Investigación (en 
adelante OPI’s) cuyas tareas son exclusivamente investigadoras. Si bien estas figuras tienen un 
buen encaje en los OPI’s, lo cierto es que las Universidades, debido a su naturaleza dual docencia-
investigación, han tenido que desarrollar normativa que permita a estas figuras de Personal Investigador 
(PI en adelante) desarrollar labores docentes con el fin de completar o ampliar su formación. Dicha 
normativa regula el procedimiento para dar cumplimiento a la posibilidad de que el PI contratado 
pueda desarrollar tareas docentes por un total de entre 60 y 80 horas por año académico, ya sean 
supervisados por PDI funcionario o no, en función del tipo de contrato. Muy poco se sabe sobre la 
calidad y cantidad de docencia que desarrolla el PI en la Universidad de Alicante, y mucho menos 
de su capacidad para llevar a cabo innovación docente. Durante el curso 2015-2016 se creó una red 
para dar respuesta a estas preguntas y evaluar la capacidad en innovación docente del PI en el ámbito 
de las Ciencias Experimentales. Este es el segundo curso académico en el que la red desarrolla su 
trabajo y pretende ser una continuación del anterior, con el fin de establecer patrones y tendencias en 
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los diferentes aspectos evaluados. Esto permitirá establecer recomendaciones futuras para mejorar la 
innovación docente en la frontera investigación-docencia. 
1.2 Revisión de la literatura. 
Con el fin de identificar la población objetivo de la encuesta se consultó el siguiente cuerpo 
de leyes y normativas: Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades; Ley Orgánica 
4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 
Universidades; Ley 14/2011 de 1 de junio, de la Ciencia, la Tecnología y la Innovación; Normativa de 
la Universidad de Alicante reguladora de las convocatorias para la selección de personal investigador 
contratado en régimen laboral temporal y su contratación (BOUA, 6 de junio de 2013). A su vez 
gran parte del trabajo llevado a cabo este año tiene como finalidad comparar los datos obtenidos con 
aquellos ya publicados el anterior curso académico.
1.3 Objetivo. 
El objetivo de este estudio es evaluar participación del personal investigador en la docencia de 
las ciencias experimentales y determinar su potencialidad para la innovación docente. Esto permitirá 
establecer recomendaciones futuras para mejorar la innovación docente en la frontera investigación-
docencia. Por tanto, los objetivos generales se pueden desglosar en:
- Establecer y seleccionar una serie de indicadores que permitan una evaluación objetiva 
del papel del PI en la docencia de las Ciencias Experimentales.
- Plasmar dichos indicadores en una encuesta dirigida al PI de la Facultad de Ciencias.
- Valorar y analizar los resultados obtenidos en las encuestas, de manera que se puedan 
proponer medidas para favorecer la innovación docente del PI.
- Comparar los resultados con aquellos obtenidos en el curso anterior de manera que se 
puedan confirmar patrones y analizar tendencias.
2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes
 
Tras la recopilación de los correos electrónicos de todos los Departamentos e Institutos 
adscritos a la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante (22 en total) se envió un mail 
solicitando la participación en la encuesta a la población objetivo. Se solicitó a los/las participantes 
(personal investigador de la Facultad de Ciencias) que realizaran un cuestionario online para conocer 
su visión sobre la participación de los investigadores en la docencia universitaria y su predisposición 
hacia el uso de herramientas de innovación docente. En el estudio se implicaron 28 investigadores e 
investigadoras pertenecientes a diferentes departamentos de la Facultad de Ciencias.
2.2. Materiales
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Mediante la herramienta “Formularios de Google” se han elaborado las encuestas al personal 
investigador participante (Tabla 1 – Anexo).
3. RESULTADOS
El número de participantes ha sido similar en ambos cursos académicos 27 y 28 participantes 
respectivamente. Sin embargo el ratio hombre:mujer ha variado notablemente pasando de un 1:2 el 
primer año a 1:1 este curso académico (Fig. 1). Los rangos de edad de los participantes se situaron en 
25-41 años (promedio 32.2 años) en la encuesta 2015-16 y 24-69 años (promedio 33.6 años) para los 
participantes en la encuesta 2016-17.
Figura 1. Participantes en las encuestas por sexo (en número y porcentaje).
En los dos años de estudio han participado investigadores e investigadoras de un total de 15 
Departamentos o Institutos Universitarios adscritos a la Facultad de Ciencias, de un total de 22 con 
los que cuenta dicha facultad.





Química Analítica, Nutrición y Bromatología 1 5
Ciencias del Mar y Biología Aplicada 7 3
Química Orgánica 1 3
Instituto Universitario de Electroquímica 1 2
Matemáticas 1 1
Ciencias Ambientales y Recursos Naturales 1 1
Instituto Universitario de Materiales - 1
Química Inorgánica 3 2
Ecología 1 1
Ingeniería Química 2 2




Instituto Universitario de Investigación de Biodiversidad - 2
Instituto Multidisciplinar para el Estudio del Medio 1 -
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Agroquímica y Bioquímica 1 -
Se mantienen las diferencias entre las docencia teórica y práctica impartida entre el personal 
investigador, aunque en la encuesta 2016-17 existe una tendencia a valores más altos en estos 
indicadores (Tabla 2). El 35,7% de los participantes declaró no haber realizado ningún curso de 
formación docente, aunque de éstos, el 80% eran investigadores predoctorales.
Tabla 2. Promedio para los indicadores de experiencia en investigación y docencia.
Indicadores de experiencia investigadora/
docente
2015-16 2016-17
Años de experiencia en investigación 6,2 8,1
Horas de docencia teórica impartidas 10,6 194,1
Horas de docencia práctica impartidas 121,4 315,7
Cursos de formación docente recibidos 2,7 4,3
Todas las figuras contractuales están representadas en el estudio, sin embargo, .os contratos 
predoctorales (Investigador/a predoctoral y Colaborador/a junior) supusieron un 70% en 2015-16 
y un 65% en 2016-17 del total (Fig. 2). La temporalidad de los investigadores reflejó que estos 
finalizarían su contrato en una media de 11,5 meses en 2015-16 mientras que en 2016-17 su duración 
bajó a 10,8 meses, aumentando por tanto la temporalidad. En esta última encuesta se detectaron tres 
casos en los que el contrato era de carácter indefinido.
Figura 2. Tipos de contratos de investigación de los participantes en las encuestas.
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Figura 3. Frecuencia de respuesta a la pregunta ¿Cómo de probable es que tu contrato se renueve o puedas aspirar a 
un nuevo contrato? 1 Poco probable – 5 Muy probable.
El grado de incertidumbre sobre la consecución de un nuevo contrato es bajo, la mayor parte 
de las personas encuestadas están bastante seguras (ya sea en sentido positivo o negativo) sobre sus 
posibilidades de obtener un nuevo contrato cuando finalice el actual (Figura 3). Este patrón se repite 
en los dos años del estudio y por tanto parece estable.
Tan solo un 12,9% en 2015-16 y un 14,5% de los participantes en 2016-17 desconocía que 
sus contratos de investigación contemplaban la posibilidad de impartir docencia. A pesar de que una 
mayoría de los investigadores conocen la posibilidad de impartir docencia, aproximadamente un 
tercio de los encuestados no tenía docencia asignada. Por otro lado el porcentaje de investigadores 
e investigadoras que imparten docencia de manera no oficial se redujo un 7% aumentando a su vez 
aquellos que lo hacen a través de venia docente (Fig. 4).
Figura 4. Porcentaje de respuestas a la pregunta ¿Tienes docencia asignada?
El 63% de los participantes declararon que no tenían ninguna hora de docencia teórica 
asignada en el curso 2015-16 (promedio 1,8 horas) mientras que ese porcentaje aumentó al 78,6% 
para el curso 2016-17 (promedio 0,6 horas). Dicho porcentaje descendió al 22,2% cuando se trata 
de la asignación de horas de docencia práctica durante el curso 2015-16 (promedio 33,1 horas) y al 
25% durante el curso 2016-17 (promedio 33 horas). Esto indica que la participación en docencia del 
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personal investigador está claramente enfocada hacia las prácticas. En general la opinión fue positiva 
o muy positiva (83,3%) en lo que se refiere a la participación del personal investigador en tareas 
docentes durante el curso 2015-16, mientras que para el siguiente año se observa una tendencia a 
mejorar la opinión de los participantes, siendo el 100% los que consideran que las tareas docentes 
para el personal investigador son positivas o muy positivas (Fig. 5).
Figura 5. Frecuencia de respuestas a la pregunta ¿Qué opinión te merece que el personal investigador esté 
involucrado en tareas docentes? 1 Muy negativa–5 Muy positiva.
En lo relativo a innovación docente no hay cambios interanuales claros y el personal 
investigador no participa, en general, en la elaboración de material docente ya sea teórico o práctico. 
Alrededor del 50% de los participantes declararon no haber preparado el material docente que 
imparten (para los dos años de encuesta) y solo en torno al 15% afirman haber preparado al completo 
el material docente que utilizan en sus clases, se aprecia una tendencia a una mayor preparación del 
material docente en el caso de clases prácticas en ambos cursos académicos, sin embargo, que un 
investigador prepare en su totalidad el material que imparte es anecdótico (Fig. 6 y 7).
Figura 6. Frecuencia de respuestas a la pregunta ¿En qué medida has preparado el material docente teórico que 
impartes? 1 Ya estaba preparado–5 He preparado todo el material.
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Figura 7. Frecuencia de respuestas a la pregunta ¿En qué medida has preparado el material docente práctico que 
impartes? 1 Ya estaba preparado–5 He preparado todo el material.
El uso de herramientas de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en la 
docencia, está bastante extendido entre los investigadores. Sin embargo, preferentemente se utilizaron 
herramientas de la plataforma Microsoft® (92%) y Google® (78,9%), seguidos por herramientas de 
la compañía Adobe® (40%) y plataformas de video como YouTube o Vimeo (32%).
La autopercepción de innovación en la docencia impartida por el personal investigador tiene 
una tendencia positiva entre las dos encuestas realizadas. Mientras cerca del 50% de los participantes 
en 2015-16 reconocieron que su docencia es poco o nada innovadora, en la encuesta  2016-17 estas 
cifras mejoran y un 60% de los participantes se sitúan su docencia en posiciones intermedias de 
innovación (Fig. 8). Parece que, aunque una gran parte de los participantes afirma no haber preparado 
su material docente en ambos cursos académicos, dichos materiales, y las técnicas docentes de los 
propios investigadores sean autopercibidas como innovadoras en cierto grado.
Figura 8. Frecuencia de respuestas a la pregunta ¿En qué medida crees que tu docencia es innovadora? 1 Nada 
innovadora–5 Muy innovadora.
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En consonancia con los resultados anteriores, el personal investigador se muestra muy 
positivo ante la posibilidad de impartir docencia y más de un 90% de las respuestas reflejan que les 
gusta impartir docencia (fig. 9). Esta tendencia es más acusada aún en la encuesta 2016-17, en la 
cual también se aprecia un incremento en la predisposición del personal investigador a formarse en 
materia docente (83%; Fig. 10). 
Figura 9. Frecuencia de respuestas a la pregunta ¿Te gusta (o gustaría) impartir docencia? 1 Nada–5 Mucho.
Figura 10. Frecuencia de respuestas a la pregunta. Teniendo en cuenta tu situación actual, ¿estarías dispuesto/a a 
formarte (o seguir formándote) en materia docente? 1 Nada dispuesto–5 Muy dispuesto.
Un porcentaje alto de investigadores (84,4%) estaría dispuesto a generar material docente 
nuevo (tanto teórico como práctico) para utilizarlo en sus clases, lo que supone un aumento del 10% 
respecto al año anterior. Teniendo en cuenta esto, la potencialidad para la innovación docente del 
personal investigador en ciencias experimentales puede ser alta, como ya se señaló en la encuesta del 
curso anterior.
Finalmente, se les solicitó a los participantes que desarrollaran una opinión sobre el papel 
del personal investigador en la docencia universitaria y su capacidad para llevar a cabo innovación 
docente. Entre los puntos comunes que encontramos en las respuestas se encuentra la percepción 
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de una escasa libertad a la hora de impartir docencia, la poca valoración de los investigadores a la 
hora de impartir docencia (desde el punto de vista administrativo) y la autopercepción de que los 
investigadores pueden ser piezas importantes en el desarrollo de una docencia innovadora. 
Tabla 3. Respuestas a la pregunta: ¿Cuál es tu opinión acerca del papel del personal investigador en la docencia 
universitaria y su capacidad para llevar a cabo innovación docente?
Una de las cuestiones que se aborda durante el 
periodo de formación es la innovación en la docencia, la 
cual va vinculada a gente que realmente se quiera dedicar 
al mundo docente. El investigador puede convertirse en 
un futuro docente por lo que me parece muy importante 
la formación que se reciba para que posteriormente pueda 
hacer su labor docente.
Me parece que la propia Universidad cierra las puertas 
al personal investigador a poder acceder al sistema como 
docente. No hay más que ver el reciente reglamento sobre 
la prohibición de acceder como profesor asociado. Me 
parece que es tirar tierra sobre nuestro propio tejado. Soy 
investigadora doctora y no puedo optar a ser profesora 
asociada, única opción que tengo porque no salen plazas 
de ayudante doctor ni otro tipo de plazas a concurso. 
Según este reglamento, tengo dedicación exclusiva a la 
Universidad de Alicante como investigadora, sin opción 
a poder realizar docencia que no sea las colaboraciones 
docentes que he ido haciendo desde que empecé en la 
universidad gracias a contratos financiados por la Generalitat 
Valenciana, antes como predoc y ahora postdoc dentro del 
programa ValiD. Me parece una situación muy injusta 
para nosotros, los investigadores de la UA, que llevamos 
tantos años formándonos aquí, en nuestra Universidad. 
Cualquier persona de una Universidad externa tiene más 
facilidades para acceder como asociado, esto es una ventaja 
sobre nosotros a la hora de acceder a plazas de ayudante 
doctor porque a NOSOTROS NO NOS DEJAN HACER 
DOCENCIA. ¿la alternativa? ¿renunciar a nuestros 
contratos como investigadora doctores?  no es justo, 
personalmente, he peleado mucho para formarme y ahora 
mi propia Universidad me cierra las puerta, incomprensible.
El investigador desde su posición ayuda a la formación 
del alumnado y veo mucha importancia en la docencia 
impartida dentro de la especialidad de cada uno.
Es importante para la formación global del profesor 
universitario.
Falta autonomía para poder desarrollar materiales 
propios e innovar. Y falta sobre todo tiempo y recursos.
Creo que se habla demasiado de innovación, y pienso 
que con una pizarra y una tiza puedes conseguir que 
los alumnos se interesen, si eres un buen profesor. No 
necesitas grandes avances tecnológicos, sino saber llegar 
a los alumnos con conocimientos interesantes. Pienso 
también que la gente joven está menos “cansada” y en 
ocasiones puede llegar a los alumnos mejor.
El personal investigador está separado de las tareas 
docentes por parte de los titulares de las asignaturas, 
excepto en las prácticas, en las que puedes colaborar 
unas horas. Al no estar incentivada la participación en 
docencia del personal investigador, se nos penaliza a la 
hora de solicitar acreditaciones, becas o ayudas públicas. 
Al no existir la posibilidad de impartir docencia, lo de 
innovación suena más lejano todavía
Ponen en contacto al alumno con la investigación real, 
poniendo ejemplos y situaciones más actuales de trabajos 
de investigación en su docencia. Su capacidad para llevar 
a cabo innovación docente es limitada ya que en muchos 
casos están supervisados por el responsable de la asignatura 
y tienen que ceñirse al material ya preparado.
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Aunque he realizado pocas horas de prácticas como 
actividad docente universitaria, y el material ya estaba 
desarrollado, creo que el PI aporta una relación entre 
investigación y docencia, y puede aplicarla en clase, 
utilizando el método científico y así acercar el mundo 
científico a las aulas.
El personal investigador puede jugar un rol clave en la 
innovación docente, ya que en general se trata de personas 
abiertas a nuevas herramientas tecnológicas o nuevas 
metodologías de trabajo.
El papel del personal investigador no está valorado ni 
reconocido, las horas están asignadas a profesores, que 
son los responsables y a los que les computan esas horas. 
Debería haber una fórmula intermedia para reconocer 
la docencia universitaria, más allá de un certificado de 
reconocimiento. La capacidad de innovación docente 
de este colectivo creo que es importante, por su reciente 
formación académica y científica, la que incluye nuevas 
técnicas y avances científicos recientes, que combina 
perfectamente con la experiencia de profesores que llevan 
más años impartiendo docencia.
Creo que la docencia es fundamental para aprender 
realmente y adquirir unos conocimientos firmes dentro de 
tu rama ya que es el último estadio del conocimiento. Creo 
también, que deberían haber tres figuras distintas dentro 
de la universidad, docente, docente investigador y sólo 
investigador...el alumno, debería estar libre en las aulas de 
personas a las que no les gusta la docencia...por último, a 
los doctores se les debería posibilitar acceder a la posición 
de profesor asociado y no necesitar trabajar fuera de la 
universidad...la docencia es un trabajo multidisciplinar y 
complejo en si mismo que alguien que tiene otro trabajo 
estresante quizá no pueda abordar como es debido....
Creo que se deberia pontenciar mas El profesorado necesita más recursos
El papel que desempeñamos los investigadores en la 
docencia es muy escaso.
Normalmente está más motivado que el profesorado que 
lleva muchos años
Tabla 3 (continuación). Respuestas a la pregunta: ¿Cuál es tu opinión acerca del papel del personal investigador en 
la docencia universitaria y su capacidad para llevar a cabo innovación docente?
Podría estar más involucrado en la docencia y 
aplicar nuevas metodologías innovadoras.
El papel del personal investigador es necesario en la 
docencia.
Considero que el personal investigador puede 
aportar ideas innovadoras y así mejorar la calidad de 
la docencia con diseños más renovados e ideas más 
actuales, puesto que en mi departamento la docencia 
es bastante tradicional.
Creo que respecto a llevar a cabo innovación docente 
es clave tener a personal investigador, ya que son las 
personas que más están al día de nuevos métodos y 
procedimientos.
Su formación investigadora puede aportar una 
visión significativamente innovadora a la docencia que 
no se daría de existir solo personal docente
Creo que un investigador doctor puede aportar mucho 
conocimiento en la docencia universitaria
En mi caso estamos sólo como apoyo a los 
profesores en grupos de prácticas. Ni damos la práctica 
directamente ni aportamos nada en los materiales 
docentes. En asignaturas de teoría no se nos permite 
participar.
Pienso que es importante porque el personal 
investigador suele ser gente joven con ganas de innovar 
en docencia, no como la gran mayoría de los profesores 
titulares que siguen dando el mismo temario que hace 20 
años
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Creo que somos personal igualmente válido para 
impartir docencia, pero desgraciadamente por nuestra 
situación laboral y el tratamiento que se nos da a nivel 
administrativo en la universidad, esto resulta muy 
complicado. En mi caso, no se me asigna docencia ni 
se me tiene en cuenta en el POD del departamento, 
aunque me gustaría. De esta manera, no se me permite 
evolucionar en mi capacidad docente, pues mi grado 
de responsabilidad y capacidad de decisión en las 
asignaturas en las que colaboro es muy bajo. A pesar 
de ello intento formarme en la medida de lo posible, a 
través de los cursos del ICE enfocados a la docencia, 
participación en el PAT, proyectos y congreso de 
REDES, etc.
Creo que el papel del personal investigador en la 
docencia universitaria es fundamental. El principal 
problema es la alta tasa de temporalidad de nuestros 
contratos y que la mayor parte de tareas docentes 
se restringen a clases prácticas cuyo contenido está 
ya desarrollado, lo que limita considerablemente las 
oportunidades del personal investigador a la hora de hacer 
innovación docente en la docencia oficial. Finalmente, 
aunque no ha supuesto nunca un impedimento, es cierto 
que las tareas contempladas en nuestro contrato son de 
investigación, lo que implica que la docencia y todo lo 
relacionada con ella, lo hacemos por voluntad propia y 
deseo, no viéndose reflejado en ningún ámbito.
Pienso que el papel del personal investigador en la docencia universitaria es muy importante y que está 
perfectamente capacitado para ello. Pienso que se puede innovar mucho si se tiene en cuenta a estas personas, sus 
ideas y el hecho de que no hace mucho que ellos fueron los alumnos. Eso siempre ayuda a comunicarte mejor con 
los estudiantes.
4. CONCLUSIONES
Los resultados obtenidos en la encuesta llevada a cabo en el curso 2015-16 son similares 
a los obtenidos durante el curso 2016-17. Existe una tendencia al alza en indicadores como la 
autopercepción de innovación docente, la experiencia docente, o el grado de predisposición a la hora 
de involucrarse en la elaboración de material docente o la formación continua en este ámbito, aunque 
los valores ya eran altos en la encuesta anterior. Un alto porcentaje de los participantes en las encuesta 
son investigadores predoctorales, lo cual parece limitar su grado de implicación en tareas docentes 
únicamente a apoyo en sesiones prácticas. En el caso de los investigadores postdoctorales la situación 
varía, y se detecta una mayor participación en docencia teórica. Esto puede ser debido a la necesidad 
de complementar su currículum con aspectos docentes imprescindibles para, entre otras cosas, la 
acreditación a diferentes figuras. Sin embargo, la visión que se tiene de la docencia desde el colectivo 
del PI es altamente positiva y existe una tendencia a señalar la necesidad de una participación mayor 
en tareas docentes y que esta sea reconocida adecuadamente.
Aunque la innovación docente no se limita al uso de TIC el PI parece estar familiarizado con 
ellas, lo cual puede ser una base sólida sobre la que construir su formación en innovación docente. 
Para esto es necesaria una formación temprana específica, quizás incluida dentro de las actividades 
transversales de los programas de doctorado. 
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5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Kilian Toledo Guedes Coordinación de la red. Elaboración de 
informes mensuales. Elaboración y envío de 
la encuesta. Análisis de datos y redacción de 
la memoria final.
Victoria Fernández González Recopilación de direcciones de correo 
electrónico de la Facultad de Ciencias. 
Elaboración de la encuesta. Revisión de la 
encuesta y memoria final.
Luis Miguel Ferrero Vicente Revisión de la encuesta y memoria final.
Candela Marco Méndez Revisión de la encuesta y memoria final.
Nuria Casado Coy Revisión de la encuesta y memoria final.
Pablo Sánchez Jerez Revisión de la encuesta y memoria final.
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7. ANEXO
 Tabla 2. Preguntas del cuestionario realizado al Personal Investigador de la Facultad de Ciencias.
Sexo
Edad
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¿A qué departamento o instituto universitario perteneces?
¿Cuántos años de experiencia en investigación tienes?
¿Cuántas horas aproximadas de docencia (universitaria) teórica has impartido a lo largo de tu carrera?
¿Cuántas horas aproximadas de docencia (universitaria) práctica has impartido a lo largo de tu carrera?
¿Cuántos cursos de formación docente has realizado (recibido)?
¿Qué tipo de contrato tienes actualmente?
¿Cuántos meses faltan para que finalices el contrato que tienes actualmente?
¿Cómo de probable es que tu contrato se renueve o puedas aspirar a un nuevo contrato?
¿Sabías que la figura de personal investigador contratado incluye la posibilidad de ejercer tareas 
docentes?
¿Tienes docencia asignada?
Aproximadamente, ¿cuántas horas de docencia teórica habrás dado durante el presente curso cuando 
finalice?
¿Y horas de prácticas?
¿Qué opinión te merece que el personal investigador esté involucrado en tareas docentes?
¿En qué medida has preparado el material docente teórico que impartes?
¿En qué medida has preparado el material docente práctico que impartes?
¿Cuáles de estas herramientas utilizas en tu docencia?
¿En qué medida crees que tu docencia es innovadora?
¿Te gusta impartir docencia?
Teniendo en cuenta tu situación actual, ¿estarías dispuesto/a a formarte (o seguir formándote) en 
materia docente?
Teniendo en cuenta tu situación actual, ¿estarías dispuesto/a a generar material docente (ya sea teórico 
o práctico) nuevo?
¿Cuál es tu opinión acerca del papel del personal investigador en la docencia universitaria y su 
capacidad para llevar a cabo innovación docente?
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RESUMEN 
La presente red de innovación docente se fundamenta en el desarrollo de nuevos escenarios inmersivos de enseñanza-
aprendizaje en el alumnado de Criminología. El presente trabajo expone la utilidad práctica que tiene para el alumnado de 
estas titulaciones la creación de nuevos entornos de aprendizaje como el “Aula de Prácticas de Criminología”; un entorno 
inmersivo de aprendizaje creado en la Facultad de Derecho de la Universidad de Alicante, considerado el primer referente 
en España para la realización de prácticas simuladas relacionadas con la escena del crimen, la criminalística, el laboratorio 
forense o la perfilación criminal. El objetivo de la presente red fue analizar las contribuciones al proceso formativo de 
una actividad práctica realizada con el análisis de evidencias óseas llevada a cabo en la asignatura Policía Científica y 
Laboratorio Forense. Se describen los resultados de aprendizaje y el grado de satisfacción con la actividad, en una muestra 
de 24 estudiantes matriculados en la asignatura “Policía Científica y Laboratorio Forense” del Grado en Criminología.
Palabras Clave: Criminología, escena del crimen, aula de prácticas de criminología, satisfacción del alumnado.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema
 La identificación de las causas y circunstancias que rodean un episodio delictivo resultan 
fundamentales para guiar la investigación policial. El análisis de las evidencias halladas en la escena 
de un delito permite llevar a cabo una reconstrucción de la escena del crimen, esclarecer la autoría de 
los hechos investigados, el modus operandi, el patrón de la actividad criminal o las circunstancias que 
han rodeado un incidente violento. Estos elementos son de enorme utilidad práctica y constituyen una 
importante labor científica para los cuerpos y fuerzas de seguridad del estado y para todos aquellos 
profesionales que desarrollan su labor profesional en el ámbito de la criminología, la criminalística, la 
psicología forense, la medicina legal y las ciencias forenses en general. La presente red de innovación 
docente se fundamenta en el desarrollo de nuevos escenarios inmersivos de enseñanza-aprendizaje 
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en el alumnado de Criminología. El presente trabajo expone la utilidad práctica que tiene para el 
alumnado de estas titulaciones la creación de nuevos entornos de aprendizaje como el “Aula de 
Prácticas de Criminología”; un entorno inmersivo de aprendizaje creado en la Facultad de Derecho 
de la Universidad de Alicante durante el curso 2016-2017, considerado el primer referente en España 
para la realización de prácticas simuladas relacionadas con la escena del crimen, la criminalística, el 
laboratorio forense o la perfilación criminal.
1.2 Revisión de la literatura
 El uso de nuevos escenarios inmersivos de aprendizaje en la Educación Superior (EEES), 
representa una de las principales líneas de trabajo en materia de innovación educativa. De acuerdo a lo 
establecido en la Ley Orgánica de Universidades es fundamental que la actividad universitaria prepare 
al alumnado para el ejercicio de la actividad profesional mediante la adquisición de conocimientos 
y métodos científicos de aprendizaje que propicien las condiciones adecuadas para que estudiantes 
y profesorado impulsen y desarrollen dinámicas que promuevan un sistema universitario más 
competitivo y de mayor calidad (Agencia Estatal Boletín Oficial del Estado, 2016).
En este contexto, el uso de estrategias didácticas innovadoras como la simulación, el role-
playing o la reconstrucción de la escena del crimen, ofrece la posibilidad de desarrollar nuevas 
estrategias metodológicas, que fomenten la participación activa del alumnado y se alejen de las 
formas tradicionales de aprendizaje basadas en la lección magistral (Kilgour, Reynaud, Northcote, & 
Shields, 2015). Se ha demostrado que el uso de este tipo de actividades en la docencia universitaria 
permite a los estudiantes poner en práctica las habilidades técnicas, competencias académicas y 
destrezas profesionales desarrolladas en la titulación, participando de manera activa en su proceso de 
aprendizaje (Fuertes-Muñoz, 2014; Salas y Ardanza-Zulueta, 1995). 
El “Aula de Prácticas de Criminología” de la Universidad de Alicante constituye una plataforma 
potenciadora del aprendizaje que permite la realización de actividades eminentemente prácticas como 
la inspección ocular del delito, el análisis de evidencias óseas, dactiloscopia, análisis mandibular o 
perfilación criminal del delincuente y la víctima. El uso de estrategias didácticas como la recreación 
de la escena de un crimen desempeña un papel fundamental como facilitador del aprendizaje. La 
metodología de enseñanza-aprendizaje impulsada en la presente red introduce actividades formativas 
relacionadas con las nuevas formas de entender la docencia universitaria, propiciando un aprendizaje 
más eficaz y significativo en el alumnado. Mediante este tipo de actividades los estudiantes 
desarrollan los conocimientos criminológicos de carácter avanzados adquiridos en asignaturas como 
Policía Científica y Laboratorio Forense, Medicina Legal y Ciencias Forenses, Profiling, Psiquiatría 
Forense, Psicopatología del Comportamiento Delictivo, Psicología Criminal o Psicópatas y Asesinos 
Múltiples, enfrentándose a situaciones nuevas y complejas.
1.3 Propósito
 El objetivo fundamental de este trabajo fue demostrar la utilidad práctica que tiene para los 
estudiantes del Grado en Criminología la realización de actividades formativas desarrolladas en el 
“Aula de Prácticas de Criminología”. Este entorno puesto en marcha durante el curso 2016/2017 
supone un avance innovador de los métodos de enseñanza en el aula y permite capacitar a los 
estudiantes con las herramientas necesarias para el desempeño de su futura práctica profesional 
dotándoles de los instrumentos y medios necesarios para que puedan realizar actividades prácticas 
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relacionadas la reconstrucción de la escena del crimen o la perfilación criminal del delincuente y la 
víctima. El uso de este tipo de actividades eminentemente prácticas en el alumnado de Criminología 
facilita la transferencia de las competencias teóricas adquiridas en el aula al contexto real y capacita 
a los estudiantes para adquirir las habilidades prácticas necesarias que demanda la Criminología, la 
Criminalísticas y las Ciencias Forenses. 
1. METODOLOGÍA 
El presente estudio se enmarca en la Red de Investigación en Docencia Universitaria 2017, 
en la que participa personal docente e investigador del Departamento de Psicología de la Salud de 
la Universidad de Alicante especialistas en Personalidad, Evaluación y Tratamientos Psicológicos, 
Psicología Básica y Medicina Legal y Ciencias Forenses. Esta red surge del interés por diseñar nuevas 
metodologías docentes de carácter innovador, basadas en el desarrollo de prácticas inmersivas de 
aprendizaje en el alumnado de Criminología. 
El equipo de trabajo que conforma la presente Red, cuenta con una amplia trayectoria de 
participación en Redes de Investigación y dirección de proyectos de innovación docente impulsados 
por el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante. Durante los últimos años, 
nuestro grupo de investigación ha puesto en marcha diferentes actividades y cursos de formación 
científica para los cuerpos y fuerzas de seguridad del estado y para todos aquellos profesionales cuya 
actividad profesional se centra en la lucha contra el crimen y la delincuencia. 
2.1 Participantes
El presente estudio fue realizado en una muestra piloto de  estudiantes matriculados en el curso 
académico 2015-2016 en la asignatura de 4º curso “Policía Científica y Laboratorio Forense” y 
“Profiling: perfil psicocriminológico del delincuente” del Grado en Criminología de la Universidad 
de Alicante. La muestra estuvo compuesta por 24 estudiantes, 72.3% mujeres y 27.7% hombres. La 
edad media de los participantes fue de  21.6 años (SD=2.1). Todos los participantes formaban parte 
de la modalidad presencial de ambas asignatura y acudieron regularmente a las sesiones presenciales 
en aula.
2.2. Instrumentos
 Para la realización de los objetivos planteados en la presente red se elaboró un cuestionario 
breve de carácter informatizado denominado “El aula de prácticas de Criminología como escenario 
para la reconstrucción de la escena del crimen” (ver Figura 1). Este cuestionario estuvo dirigido a 
evaluar los siguientes aspectos: (1) el grado de satisfacción del alumnado de Criminología con las 
actividades prácticas realizadas durante el curso en el aula de aprendizaje inmersiva; (2) la valoración 
del alumnado sobre las mejoras producidas en el proceso de enseñanza-aprendizaje tras el desarrollo 
de las actividades propuestas. Los estudiantes cumplimentaron un cuestionario informatizado a través 
de la aplicación web E-Encuestas durante el desarrollo de una sesión presencial de la asignatura 
Profiling: perfil psicológico del delincuente. El cuestionario consta de un total de 23 preguntas, 5 de las 
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cuales ofrecen un formato de respuesta abierta y 17 un formato de repuesta tipo Likert con 5 alternativas de 
respuesta en el que se evalúan diferentes aspectos relacionados con la actividades de recreación de la 
escena del delito, modus operandi de la actividad criminal, el análisis forense de las evidencias óseas, 
búsqueda de indicios forenses y protocolos de actuación criminalísticos: i) calidad científica de la 
actividad, ii) mejora de los resultados de aprendizaje y iii) satisfacción del alumnado con el desarrollo 
de la actividad. 
2.3 Procedimiento
En la presente red de innovación docente analizamos las contribuciones al proceso formativo 
de una actividad práctica realizada en la asignatura Policía Científica y Laboratorio Forense. Dicha 
asignatura tiene su justificación en el espectacular avance de las nuevas tecnologías aplicadas a la 
investigación forense del laboratorio que contribuye, de forma eficiente, a la investigación policial 
y judicial. El análisis forense de los indicios hallados en la escena de un delito dependerá, entre 
otras circunstancias, de una correcta recogida y remisión de las muestras e indicios probatorios 
al laboratorio forense. La asignatura Policía Científica y Laboratorio Forense, prepara al futuro 
criminólogo para la búsqueda, recogida, posterior análisis y síntesis de la información procedente 
del lugar donde se ha cometido el delito objeto de investigación, fomenta el trabajo en equipo y la 
colaboración con técnicos de otras áreas de investigación forense, contribuye a adaptarse a diferentes 
situaciones en el ámbito del laboratorio forense posibilitando la capacidad de toma de decisiones 
en diferentes situaciones. El estudiante, tras introducirse en la ciencia criminalística del laboratorio 
forense, y adquirir conocimientos básicos aplicables a la correcta recogida de indicios en el lugar de 
los hechos, adquiere aspectos eminentemente prácticos de los diferentes laboratorios forenses. Esta 
asignatura contribuye además de forma efectiva a la capacidad del estudiante en la comunicación oral 
y escrita ya que uno de sus principales objetivos formativos es que el futuro criminólogo pueda llegar 
a elaborar, emitir e interpretar los diferentes informes periciales del laboratorio forense. 
La asignatura Policía Científica y Laboratorio Forense forma parte importante de la formación 
básica del grado en Criminología, ya que establece una vinculación científica necesaria e imprescindible 
entre el investigador criminalista que desarrolla su ejercicio en el lugar de los hechos y el investigador 
experto en una determinada área del laboratorio forense.
 
Actividad: Análisis de evidencias óseas. Asignatura: Policía Científica y Laboratorio Forense 
y Profiling: perfil psicológico del delincuente
El diseño y desarrollo de la actividad de análisis de evidencias óseas supone la participación 
de los estudiantes en actividades prácticas de carácter avanzado en materias como Medicina Legal 
y Ciencias Forenses y Laboratorio Forense. El propósito de esta actividad fue que los estudiantes 
adquirieran conocimientos sobre cómo los restos óseos humanos pueden aportar conocimientos 
valiosos para el esclarecimiento de las causas que rodean un episodio delictivo y la identificación de 
las características de la víctima. 
En esta actividad, los estudiantes trabajaron con materiales óseos reales con el objetivo de 
identificar:
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- La identificación de la especie animal o humana de los restos analizados
- El sexo
- La data
- La presencia de traumatismos que pudieran haber precipitado las causas del fallecimiento
- El análisis de cómo el material óseo hallado debe ser manipulado, procesado, empaquetado 
y remitido a laboratorio para su posterior análisis
Las fases del desarrollo de la actividad práctica incluyeron:
a) Explicación teórica de los objetivos de la práctica
b) Análisis documental de las evidencias óseas.
c) Identificación de las concretas actuaciones que deben ser tenidas en cuenta para la 
manipulación, procesamiento, recogida de indicios y remisión a laboratorio de las 
evidencias físicas.
d) Identificación y explicación del método científico utilizado.
e) Cumplimentación de una ficha informativa sobre el análisis realizado: fecha, identificación 
de los restos encontrados, determinación de la data, sexo y presencia de indicios forenses 
de actividad criminal.
f) Alegatos y presentación del informe.
Las figuras 1, 2, 3 y 4 muestran algunos de los materiales óseos del desarrollo de la actividad y las 
características del Aula de Prácticas de Criminología.
1: Material óseo humano con impacto de bala
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Figura 2: Material óseo. Lesión craneal por instrumento punzante
Figura 3: Colección de restos óseos del Aula de Prácticas de Criminología
 
 El desarrollo de la actividad se realizó en el Aula de Prácticas de Criminología de la Universidad 
de Alicante. Como se muestra en la figura 3 y 4, este aula ofrece un entorno inmersivo de aprendizaje 
que reproduce los recursos materiales dotados para los estudiantes.
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2.5. Análisis de datos 
Se realizó un análisis descriptivo de las respuestas del alumnado al cuestionario basado en la 
distribución de frecuencias y medidas de dispersión, según la naturaleza escalar de las variables. Las 
respuestas del cuestionario con formato abierto relativas a la opinión que tienen los estudiantes sobre 
el uso de prácticas docentes relacionadas con la reconstrucción del delito, fueron categorizadas según 
los principales nodos de contenido. Se utilizó el programa IBM SPSS Statistics, versión 22.0 para el 
análisis cuantitativo de los resultados.
3. RESULTADOS 
Los resultados de las respuestas del alumnado de Criminología al cuestionario diseñado para 
la presente red han sido agrupados según i) la calidad científica de la actividad, ii) la mejora de los 
resultados de aprendizaje, y iii) la satisfacción del alumnado con el desarrollo de la actividad.
3.1 Calidad científica de la actividad
	El 95% de los estudiantes participantes en el estudio considera que la calidad científica de la 
actividad de análisis de evidencias óseas desarrollada en el Aula de Prácticas de Criminología 
ha sido “muy adecuada” para adquirir competencias prácticas de la asignatura y un 95% 
manifiesta que los recursos disponibles han resultado “muy adecuados” para el desarrollo de 
la actividad práctica.
	Un 94% de los participantes valora, que las prácticas de simulación contribuyen “mucho” a 
adquirir los conocimientos prácticos necesarios para el desarrollo futuro profesional.
	El 89% de los alumnos, considera este tipo de actividades fomenta “mucho” la participación, 
el trabajo en equipo y el intercambio de experiencias entre profesor/a-alumno/a, mientras que 
un 11% considera que estos aspectos se ven “bastante” reforzados con este tipo de actividades 
prácticas.
3.2 Mejoras producidas en los resultados de aprendizaje
Los resultados obtenidos en relación a las mejoras de aprendizaje han sido valorados muy positivamente 
por el alumnado de Criminología.
	Un porcentaje altamente significativo de los alumnos (93%) destaca que poder manipular 
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restos óseos para determinar aspectos como el sexo, la edad, la presencia de traumatismos..
etc, ha mejorado “mucho” el conocimiento de las funciones de los profesionales que trabajan 
en el ámbito de la Criminología, la Criminalística y las Ciencias Forenses en General.
	El 95.8% destaca además que este tipo de actividades contribuye a adquirir habilidades 
técnicas para aplicar adecuadamente los protocolos de actuación y recogida de material óseo 
de laboratorio.
	En relación a la valoración que realizan los estudiantes sobre las mejoras producidas en la 
capacidad de argumentación y defensa de conclusiones ante otros profesionales, el 93% 
considera que este tipo prácticas contribuye “mucho” a adquirir este tipo de resultados 
de aprendizaje, y un 91% afirma que la capacidad para presentar y defender conclusiones 
criminológicas con carácter científico se ven mejoradas “mucho” con este tipo de actividades 
prácticas.
	El 83.4% de los estudiantes de Criminología considera que la realización de prácticas 
desarrolladas en el Aula de prácticas de Criminología contribuye al desarrollo de un aprendizaje 
más inmersivo y enriquecedor.
	El uso de prácticas relacionadas con la reconstrucción del crimen también ha sido valorado por 
los estudiantes como una herramienta de enseñanza-aprendizaje muy útil para mejorar la toma 
de decisiones judiciales. Un 88% del alumnado de Criminología afirma que estas actividades 
ha mejorado “mucho” su capacidad para tomar decisiones judiciales y un 83% considera 
además, que ha mejorado “mucho” su capacidad para presentar y defender conclusiones con 
carácter científico.
	En cuanto a las mejoras producidas en la transferencia de los conocimientos teóricos a la 
práctica criminológica, el 96.5% de los alumnos/as considera que tras el desarrollo de la 
actividad, ha mejorado “mucho” su capacidad para establecer conclusiones acerca de la 
victimología, la edad de la víctima, el sexo, y las causas del fallecimiento.
	Finalmente, el 80% de los estudiantes manifiesta que ha mejorado “mucho” su capacidad 
para establecer hipótesis explicativas y plantear modelos teóricos que expliquen la conducta 
delictiva y los procesos de victimización.
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3.3 Satisfacción del alumnado
En general, el alumnado de Criminología ha mostrado un alto grado de satisfacción con la realización 
de actividades prácticas llevadas a cabo en el Aula de Prácticas de Criminología.
	Un 97% de los estudiantes afirma, que la realización de este tipo de prácticas ha aumentado 
“mucho” su interés por la asignatura y un 98% afirma que le gustaría realizar prácticas 
similares en otras asignaturas.
	La puntuación media que otorgan los estudiantes al uso de prácticas de simulación de juicios 
en la asignatura “Policía Científica y Laboratorio Forense” es de 9.7 puntos sobre 10. 
	Finalmente, a la pregunta de si volverías a cursar la asignatura optativa de “Policía Científica 
y Laboratorio Forense”, un 96% de los estudiantes declara que sí lo volvería a hacer.
4. CONCLUSIONES
 Los resultados obtenidos a través de esta red de investigación en docencia universitaria, 
han demostrado claramente la utilidad del uso de actividades prácticas de realizadas en el “Aula 
de prácticas de Criminología”, permitiendo crear nuevos escenarios de aprendizaje inmersivo. El 
diseño de esta red también ha permitido identificar las áreas de mejora que pueden abordarse en las 
próximas ediciones con el objetivo de lograr un mayor nivel de formación y éxito en los resultados de 
aprendizaje del alumnado de Criminología. 
 Un alto porcentaje de los estudiantes considera que es necesario extrapolar los conocimientos 
teóricos adquiridos durante la titulación al ámbito práctico. El uso de prácticas como la que se presenta 
en esta red contribuye a dotar a los estudiantes de un conocimiento aplicado, consolidando los 
conocimientos adquiridos en la titulación y fortalecimiento las competencias académicas de carácter 
específico con garantías de éxito. Futuras líneas de investigación deberían incidir en el desarrollo de 
prácticas de eminente carácter aplicado en el alumnado de Criminología. Este tipo de actividades 
fomenta la participación, la colaboración, el trabajo en equipo y ayuda a adquirir una visión más 
realista de carácter profesionalizante.
 En conclusión, considerando que se trata de la primera edición de implementación práctica 
del Aula de Prácticas de Criminología, estos resultados resultan prometedores sirviendo de referencia 
para próximas ediciones y planificaciones curriculares. 
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5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Sánchez-SanSegundo, Miriam - Dirección y coordinación de la red
- Diseño de la memoria de investigación
- Análisis inicial de los resultados
- Elaboración de comunicación 
científica relacionada con la presente red 
de investigación.
Albaladejo-Blazquez, Natalia -Diseño de la memoria de investigación
- Elaboración el cuestionario 
informatizado
- Triangulación en el análisis de los 
resultados
Rodes-LLoret, Fernando - Preparación de material docente 
relacionado con las asignaturas evaluadas
-  Dirección y diseño del Aula de 
Prácticas de Criminología
- Dirección de los grupos de trabajo, 
dotación de los materiales forenses del aula
- Elaboración de actividades prácticas 
docentes sobre la reconstrucción de la 
escena del crimen
Pastor-Bravo, María del Mar - Codirección y diseño del Aula de 
Prácticas de Criminología
-  Dotación de los materiales forenses de 
investigación
Muñoz-Quirós, Jose Manuel - Preparación de material docente 
relacionado con las asignaturas evaluadas
- Preparación de actividades prácticas 
criminologicas
Herranz-Bellido, Jesús - Triangulación en el análisis de los 
resultados
- Elaboración de comunicación 
científica relacionada con la presente red 
de investigación
Díez-Jorro, Miguel - Elaboración de comunicación 
científica relacionada con la presente red 
de investigación
- Redacción de la memoria de 
investigación
Asensi-Pérez, Laura Fátima - Elaboración de comunicación 
científica relacionada con la presente red 
de investigación
- Redacción de la memoria de 
investigación
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Hernandez-Campos, Carmelo - Elaboración de comunicación 
científica relacionada con la presente red 
de investigación
- Redacción de la memoria de 
investigacion
Oltra-Cucarella, Javier -Diseño de la presente red
-Triangulación de los resultados
- Elaboración de comunicación 
científica relacionada con la presente red 
de investigación
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RESUMEN (ABSTRACT)
La importancia del inglés a día de hoy es un hecho indiscutible. Es el principal idioma de comunicación a nivel 
internacional y la lengua vehicular de la ciencia. Además, debido a la constante globalización e internacionalización de las 
universidades, el inglés está tomando cada vez más importancia en la docencia universitaria. Las universidades españolas 
ofrecen enseñanza en inglés de forma optativa y muy puntual, a pesar de ser de enseñanza obligatoria en los niveles 
de primaria y secundaria. El objetivo de este estudio fue conocer el nivel de inglés de estudiantes pre-universitarios y 
su opinión respecto a la posibilidad de recibir parte de su docencia universitaria en este idioma. Los datos necesarios 
para el estudio se obtuvieron mediante encuestas virtuales realizadas en institutos de secundaria y centros de formación 
profesional de la Comunidad Valenciana y las Islas Baleares. La mayoría del alumnado se mostró favorable a recibir parte 
de la docencia universitaria en inglés, aunque existe una parte importante que rechaza esta posibilidad. El apoyo aumentó 
cuando se propuso la posibilidad de acreditar el certificado B1 tras recibir docencia universitaria en inglés. Además, la 
mayoría piensa que dar clases en inglés ayudaría a su formación y alrededor de un 90% recomendaría dar clases en inglés 
a futuros estudiantes.
Palabras clave: docencia, inglés, internacionalización, encuesta.
1. INTRODUCCIÓN
La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, un proceso impulsado por la 
Unión Europea como medio para fomentar la movilidad y la empleabilidad de los ciudadanos europeos 
y el desarrollo global del continente; lleva hacia un nuevo contexto de movilidad y globalización, que 
hace que el aprendizaje de un idioma tan extendido como es el inglés, sea cada vez más demandado 
para incrementar la empleabilidad internacional de los egresados de universidades españolas.
Desde el punto de vista académico la importancia del inglés es indiscutible ya que, hoy en día, 
es el idioma utilizado como lengua franca. Sin embargo, en España la inmersión lingüística en las 
universidades es todavía deficiente, a pesar de que el inglés es de enseñanza obligatoria en los niveles 
de primaria y secundaria. Así, las Universidades españolas ofrecen la enseñanza en inglés de forma 
optativa y de manera muy puntual, contrastando con el requisito de acreditación de un nivel medio 
de alguna lengua extranjera que imponen para la obtención de un grado universitario (Echezarreta-
Pérez, 2016). Además, estudios de los distintos niveles de inglés en países de la Unión Europea 
indican que España posee sus mejores resultados en comprensión lectora y los peores en comprensión 
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oral. Esto puede ser debido a la metodología empleada para la enseñanza en el sistema de español 
ya que, durante la enseñanza obligatoria, se le da un mayor énfasis a los contenidos gramaticales y 
comprensión lectora y escrita, mientras que, generalmente, a la parte oral se le dedica un esfuerzo 
docente mucho menor (Estudio Europeo de Competencia Lingüística EECL, 2012). 
Una de las diferentes formas que se han estudiado para incentivar el multilingüismo (Soler, 
2011) es la de ofertar asignaturas en inglés y alguna otra lengua europea en la universidad. En el caso 
específico español, habrá que tener en cuenta, además, que un 42% de la población española reside 
en zonas donde existen dos lenguas cooficiales (castellano y catalán/gallego/vasco), lo cual debe 
reflejarse en el proyecto lingüístico de la universidad (Comajoan, 2010). Finalmente, tal como señala 
Cots (2008), las universidades deben fomentar el uso equilibrado de las lenguas cooficiales y el inglés 
como lengua internacional, además del aprendizaje de otras lenguas extranjeras.
2. OBJETIVOS
El objetivo de este estudio es conocer el nivel de inglés de los y las estudiantes de educación 
pre-universitaria con distinto grado de inmersión lingüística en este idioma y sus opiniones respecto a 
la enseñanza en este idioma. El estudio se realiza en comunidades que poseen dos lenguas cooficiales, 
de esta manera se podrá analizar las impresiones de este alumnado a una posible integración del 
inglés en las aulas universitarias. Además, se estudiará bajo qué condiciones estarían dispuestos a 
matricularse en asignaturas universitarias impartidas en inglés y que opinión les genera la posibilidad 
de estudiar parte de sus estudios universitarios en este idioma.
3. MÉTODO
Para obtener los datos necesarios para el estudio, se realizó una encuesta virtual utilizando 
la herramienta de encuestas Google Forms. La encuesta completa puede encontrarse en el siguiente 
enlace: https://goo.gl/RpbXMv. Una vez recopiladas las respuestas, se agruparon y, en el caso de las 
respuestas escritas, se asignaron a respuestas estándar para permitir una adecuada representación 
de los resultados. Se recogieron datos en 4 institutos de Educación Secundaria de las provincias 
de Alicante, Castellón e Islas Baleares y 1 Centro de Formación Profesional de la provincia de 
Alicante durante el curso 2016/2017. Con el objetivo de obtener respuestas significativas en cuanto 
a la docencia universitaria se seleccionaron alumnos y alumnas que se encontraban, principalmente, 
cursando Bachillerato y Ciclos Formativos Superiores (CFS).
4. RESULTADOS
El cuestionario fue respondido por 187 personas, pertenecientes la mayoría de ellas a estudiantes 
de Bachillerato (92%). Una vez depurados los datos y eliminadas las respuestas incoherentes se 
analizaron 185 respuestas. Un resumen de las características del alumnado participante se presenta 
en la Tabla 1.








Islas Baleares 65 35,1%
Castellón 5 2,2%
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Edad de los participantes
16 - 17 138 74,6%
185
18-19 32 17,3%
20 o más 15 8,1%
Debido a la presencia de dos lenguas oficiales en estas comunidades, la mayoría del alumnado 
encuestado cursa sus estudios con asignaturas en las dos lenguas oficiales (catalán/valenciano y 
castellano), siendo más de un 90% los que han recibido como única docencia en inglés la asignatura 
de lengua inglesa. Más del 50% de los y las estudiantes se mostraron favorables ante la posibilidad 
de cursar alguna asignatura en inglés, frente a alrededor de un 25% que no querrían recibir docencia 
en inglés. Del alumnado que se mostró contrario, la mayoría (54%) afirmaron que modificarían su 
respuesta en caso de que la docencia en inglés les acreditara oficialmente algún nivel de en dicha 
lengua al terminar sus estudios. Es llamativo observar que a pesar de que la presencia del inglés en 
el ámbito educativo parece limitada, casi el 100% de las respuestas indican que en otros ámbitos 
el alumnado utiliza habitualmente el inglés, mayoritariamente a través de música, en internet y 
videojuegos. Además, más del 50% considera que tiene un nivel B1 de inglés por lo que se ven 
capaces de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua estándar y de escribir textos 
sencillos, describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones. Este hecho, sin embargo, 
contrasta con el nivel de inglés acreditado, ya que sólo alrededor de un 30% de los y las encuestados 
tienen un certificado de inglés, siendo éste mayoritariamente el A2.  
En referencia a la posibilidad de recibir docencia en inglés en el ámbito universitario, a casi 
un 60% les gustaría dar alguna clase en inglés en la universidad, frente a un 28% que rechaza la 
propuesta. En este caso, alrededor del 50% de los reticentes, cambiaría su respuesta si se les acreditara 
el nivel B1 en ese idioma, ya que para graduarse es necesario acreditar el nivel B1 de alguna lengua 
europea. Finalmente, únicamente el 12% de los y las encuestados no seleccionaría una universidad 
que ofreciera planes de estudio con asignaturas en inglés obligatorias bajo ningún concepto. El resto 
(casi el 90%) escogería la universidad en base a otros criterios o si se otorgara una acreditación del 
idioma tras la docencia en inglés.
Para concluir, la mayoría del alumnado pre-universitario se mostró favorable a recibir parte de 
la docencia universitaria en inglés, aunque existe una parte importante que rechaza esta posibilidad. El 
apoyo hacia incluir asignaturas en inglés en la universidad aumentó cuando se propuso la posibilidad 
de acreditar el certificado B1 tras recibir docencia universitaria en inglés. Además, la mayoría piensa 
que dar clases en inglés ayudaría a su formación, valorándolo con un 8/10, y alrededor de un 90% 
recomendaría dar clases en inglés a futuros estudiantes.
5. CONCLUSIONES
La mayoría del alumnado pre-universitario encuestado se mostró favorable hacia la posibilidad 
de recibir docencia en inglés, tanto a nivel de secundaria como a nivel universitario. El apoyo aumentó 
cuando se les propuso la posibilidad de obtener un certificado de acreditación tras recibir clases en 
inglés, demostrando su interés en obtener un certificado sin la necesidad de realizar un examen. A 
pesar de los condicionantes que imponen para utilizar inglés en la docencia, los y las estudiantes tienen 
este idioma muy integrado en su vida diaria, ya que prácticamente el 100% lo utiliza habitualmente 
en otros ámbitos, como puede ser la música, Internet y videojuegos. Prácticamente todo el alumnado 
reconoció la importancia de aprender inglés para su formación y recomendaron dar clases en 
inglés a futuros alumnos. Estas recomendaciones sobre la importancia del inglés contrastan con las 
certificaciones que poseen, ya que únicamente algo menos de la mitad de las y los encuestados posee 
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un certificado oficial, siendo éste mayoritariamente el A2. Este nivel no guarda relación con el nivel 
de inglés que el alumnado considera tener, lo que parece indicar que, pese a que las y los alumnos se 
muestren abiertos a la idea de la docencia en inglés y de su importancia, muestran reticencia a realizar 
las pruebas de acreditación. Por último, parece evidente que el alumnado escogería la universidad en 
la que realizar sus estudios superiores en base a otros criterios, no relacionados con la docencia en 
inglés, o si se otorgara una acreditación del idioma tras la docencia en inglés ya que, únicamente un 
10% de los y las encuestados no seleccionaría una universidad que ofreciera planes de estudio con 
asignaturas en inglés obligatorias bajo ningún concepto. Además, parece haber una relación entre los 
estudios universitarios que esperan realizar y su predisposición hacia la docencia en inglés. Así, el 
mayor porcentaje de rechazo se encuentra entre estudiantes de Ciencias y Ciencias sociales y jurídicas 
con un 50% y 63%, respectivamente, mientras que el alumnado más favorable se encuentra en las 
áreas de Ingenierías/Arquitectura y Periodismo/Comunicación en los que solo el 10% rechazó esta 
posibilidad. Sin embargo, una muestra mayor habría otorgado una mayor robustez a las conclusiones 
del experimento.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Noemi Linares Pérez Coordinación de la red (distribución de tareas, informa 
a los miembros de la red del estado del estudio/trabajo, 
etc.), recopilación de información y resultados previos 
sobre el tema objeto de estudio, elaboración y distribución 
del cuestionario que servirá de base para la realización 
del estudio/trabajo, análisis de los resultados obtenidos, 
redacción del trabajo final y elaboración de la comunicación 
(póster) en las XV Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria de la UA.
Irene Barceló Gisbert Recopilación de información/resultados previos, 
elaboración y distribución de cuestionario, análisis de 
resultados, redacción de trabajo final y elaboración de 
comunicación (póster)
Elena Serrano Torregrosa Recopilación de información/resultados previos, 
elaboración y distribución de cuestionario, análisis de 
resultados y redacción de trabajo final
Erika de Oliveira Jardim Elaboración y distribución de cuestionario, análisis 
de resultados, redacción de trabajo final y elaboración de 
comunicación (póster)
Carlos Sanz Lázaro Elaboración y distribución de cuestionario, análisis 
de resultados, redacción de trabajo final y elaboración de 
comunicación (póster)
Regina Pérez Seguí Elaboración y distribución de cuestionario, análisis 
de resultados, redacción de trabajo final, y elaboración de 
comunicación (póster)
Juan Antonio Martín Elaboración y distribución de cuestionario, análisis 
de resultados, redacción de trabajo final, y elaboración de 
comunicación (póster)
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In the current educational framework and with the new Plurilingual Programmes, there is a tendency to introduce L2 
instruction at early ages along with increased exposure to L2 by teaching non-linguistic areas in English. For this reason, 
the introduction of literacy in English makes more sense in this new context since it allows an approach to teaching, 
writing and reading English at an earlier age and it is also necessary to have a good reading comprehension and writing 
expression abilities in order to succeed when learning other areas of the curriculum in English. This work intends to 
conduct a compilation of methodologies, from the most traditional ones to the very latest to provide the practical results 
with (a) a theoretical framework which enables us to define the methodologies that could be more efficient in the Spanish 
university context; and (b) an empirical analysis of the methods and its related or corresponding implementation in the 
Spanish educative context. Furthermore, it tries to ascertain if our “Literacy in English Language” course gathers all the 
epistemological and practical knowledge our Degree in Education students’ need to know about English literacy to help 
them succeed in their future task as English Teachers 
Palabras clave: English Literacy, English Phonetics, pronunciation, Teaching Literacy, Literacy Methods
1. INTRODUCTION 
In the current educational framework and with the new Plurilingual Programmes established by the 
“Conselleria d’Educació”, there is a tendency to introduce L2 instruction at early ages (4 years old) along with 
a greater exposure to L2 achieved not only by increasing the number of hours of English lessons (“Decreto 
108/2014”) but also by teaching non-linguistic areas in English (“Decreto 9/2017”). The understanding of the 
English phonological system is not enough ‘to echo’ their correct pronunciation patterns. A full understanding of 
phonics-based approaches should enable teachers to gather enough evidence to count on the right methodology 
that ensures overall literacy development. A prompt introduction of English literacy by means of a suitable 
phonics program makes more sense in this new context, since it allows an approach to teaching English writing 
and reading skills at an earlier age. Likewise, good reading comprehension and writing expression abilities 
are a prerequisite for success when learning other areas of the curriculum in English. As these are the skills 
our future teachers will need to achieve in order to be successful in their task as English teachers, it is also 
necessary for them to master teaching English literacy when teaching English or in English.
2. OBJETIVES 
The present research aims to describe the current trends in the literacy teaching, especially in the 
subjects related to Phonology and Phonetics, determining which Phonetics knowledge is necessary to 
teach English Literacy as well as deciding how to teach English Phonetics in a meaningful, rapid and 
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efficient way. Finally, getting students not only be able to know how to pronounce the 44 phonemes 
but also how to teach them in pre and primary school.
3. METHODOLOGY
The methodology used for this experimental research is a descriptive correlational study, in which 
the Pretest-Posttest design is applied. To carry out the present study, two global research stages have 
been established: (a) a description of the two major literacy teaching trends, i.e. analytic and synthetic 
methods; and (b) an adaptation of these Anglo-Saxon approaches to the current Primary Teaching 
educational curriculum. This two-step analysis is of great importance to have a better understanding 
of the teaching needs and to provide Primary teacher with adequate phonics tools to enhance the 
reading and writing skills. Besides, this methodology allows us to determine, assess and evaluate 
the validity of the contents of the course and the efficacy of the implementation of the Synthetic 
Phonics methodology in the English Literacy course taught in the Preschool and Primary Education 
Undergraduate Programs.
4. FINDINGS 
The use of a phonics-related questionnaire has been of great help to comprehend the importance of 
Phonology and Phonetics in the implementation of updated literacy approaches. This questionnaire 
has been distributed among Primary teaching students before and after the subject of Phonology and 
phonetics in their degree, showing that their awareness and knowledge on English phonetic system 
has increased abruptly after the one-term subject. This enables to confirm one of primary premises: 
the importance of this phonetic system is crucial to have an effective implementation of literacy tools 
in Primary Education.
5. CONCLUSIONS 
The most outstanding finding is precisely the importance of English Phonology and Phonetics 
courses in Primary Teaching degree, shown in the questionnaire-based results of Primary Teaching 
students. The significance of this subject relies on the understanding of how the English phonetic 
system works and to enhance our students’ capability to determine, analyze and comprehend the most 
efficient literacy teaching methodologies which are thought to be useful to them to teach English 
literacy in the future. 
The revision of the research materials has suggested that Spanish educational system has been 
more inclined to analytic methods, which might have repercussions on the levels of English writing 
and reading skills. However, synthetic method is becoming more and more accepted especially 
because of its success in Anglo-Saxon countries. In order to teach our students English phonetics and 
phonology we have focused on the Synthetic Phonics methodology, as most practical activities carried 
out in class were taken from this approach. Therefore, we can agree with Stuart (1999), Johnson and 
Watson  (2005), Bowyer-Crane et al. (2007), Dixon, Tooley and Hunt (2005), Naeem, Aftab, Zaidi 
and Naheed (2016), Farokhbakht (2015), Ekpo (2006), Shepherd, (2013) and Motsch, (2016) about 
the effectiveness of this method to learn English literacy by the results obtained by our students in the 
Pre-Test and Post-Test. 
6. TASKS DEVELOPED IN THE ‘RED’ 
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RED PARTICIPANTS TASKS DEVELOPED
Cristina Férriz Sánchez •	 Research phase coordination and 
timing. 
•	 Final memory writing
Mirian Cherro Samper •	 Test making
•	 Study results analysis
Javier Fernandez Molina •	 Test making
•	 Test to four-year Pre-school and 
Primary education students 
•	 Study results analysis
Beatriz  Ortín Pérez •	 Test making
•	 Revision y correction of the Final 
memory
Jose Antonio Sánchez Fajardo •	 Test making
•	 Revision and correction of the Final 
memory
Manuel Sánchez Quero •	 Test making 
•	 Test to four-year Pre-school and 
Primary education students
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RESUMEN (ABSTRACT)
Un equipo de profesores y profesoras de la Universidad de Alicante, que imparte docencia en 
materias vinculadas o afines al patrimonio cultural en los grados de Historia, Turismo y Administración 
de Empresas (TADE), así como en la Universidad Permanente (UPUA), constituye la Red que en 
esta edición ha diseñado una serie de estrategias y técnicas educativas de enseñanza-aprendizaje, 
fundamentalmente estudios de casos, prácticas de campo y proyectos, vinculadas a la implementación 
de la perspectiva de género en la práctica educativa. Se trata de una apuesta explícita y decidida por 
explorar el patrimonio cultural a través de experiencias y vivencias de mujeres; por descubrir las 
relaciones existentes entre la sociedad y los testimonios que éstas generaron, utilizaron y conservaron; 
por conocer las formas de relación que se establecieron; por rescatar la figura femenina en las fuentes, 
los objetos y los documentos que han construido nuestra memoria individual y colectiva; y, en 
definitiva, de poner en valor un protagonismo a menudo diluido y ensombrecido por quienes han 
escrito la Historia.
Palabras clave: Mujeres, Patrimonio Cultural, Educación, Difusión
1. INTRODUCCIÓN
“Hasta muy recientemente la Historia ha sido escrita por hombres, que interpretaron u 
ocultaron, a través de su mirada, las acciones y los pensamientos de las mujeres que habían construido 
la realidad junto a ellos”. Tomamos estas líneas de la Introducción al primer catálogo que forma parte 
de la iniciativa Patrimonio en Femenino (2011), impulsada por el Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte desde ese año con el objeto de dar visibilidad al papel ejercido por las mujeres en diferentes 
culturas, civilizaciones y períodos históricos y que ya cuenta con seis publicaciones, accesibles en 
línea. Y es que las mujeres han participado en la Historia con el mismo ímpetu que los hombres; 
pero la historia en general, la historia escrita, y la crónica en particular, han tendido a invisibilizar las 
acciones femeninas, a relegarlas a un espacio que se ha venido a llamar subalterno -el espacio privado, 
doméstico o de la intimidad-; a minimizar su influencia resaltando las relaciones de dependencia 
con otros varones cuando descollaban en algún ámbito público o político y deslegitimándolas como 
sujetos productores de cultura y de ciencia. De este modo puede parecer que lo valioso de nuestro 
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patrimonio, de nuestro pasado, ha recaído únicamente en el género masculino; aunque no fue así1.
Afortunadamente en las últimas décadas se ha producido un aumento de los trabajos que 
plasman diversas estrategias para integrar la perspectiva de género en el ámbito patrimonial, y es-
pecialmente en el patrimonio histórico y cultural (Birriel y Rísquez, 2016, pp. 128-133), así como 
su aplicación en los diferentes niveles formativos (García, 2015, pp. 165-173; García y Peinado, 
2012, pp. 291-300; 2015, pp. 65-73; Mateo et al., 2016, pp. 2737-2753; Provencio et al., 2016, pp. 
1703-1717; Gallego y Moreno, 2017). En esta línea destacan, además, los diferentes estudios que se 
han realizado sobre las aportaciones de las mujeres desde la Prehistoria a través de las denominadas 
“actividades de mantenimiento”; concepto que en los últimos años se ha convertido dentro de la li-
teratura arqueológica española, en una de las principales líneas de investigación en los estudios de 
mujeres y las relaciones de género (González, 1992; 2008, pp. 70-71; González y Picazo, 2005, pp. 
143-144; Hernando, 2002; 2005, pp. 116-126). Siguiendo a Eva Alarcón (2010, pp. 195-210), este 
concepto abre un campo múltiple de posibilidades de conocimiento dado que, con su utilización como 
categoría de análisis, podemos conocer el legado de saberes y prácticas asociadas a la gestión de la 
vida cotidiana y al ámbito donde se desarrollan, así como nos permite desplegar estrategias para su 
recuperación y difusión y que también quedarían reflejadas, por ejemplo, en museos, archivos y bi-
bliotecas. Nos interesa, fundamentalmente, significar las ausencias y silencios en torno al patrimonio 
en femenino; recuperar las voces, los anhelos, los esfuerzos y las ausencias de quienes intervinieron 
en la gestación y gestión de nuestra memoria y nuestra historia; visibilizar y poner en valor a las 
mujeres que construyeron y contribuyeron a la trasmisión del patrimonio cultural, en su sentido más 
amplio, siendo sujetos y objetos de sus más diversas manifestaciones.
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA: PROPUESTAS Y ACCIONES DE 
LA RED
Nuestras propuestas y acciones de trabajo se pondrán en práctica el próximo curso académico 
2017/18, e irán orientadas hacia siguientes niveles educativos:
•	 Ciclo de estudios universitarios (Grados).
•	 Programa académico de la UPUA (Universidad Permanente de la Universidad de Alicante).
2.1 Propuestas y acciones a nivel de estudios universitarios (Grados)
Las propuestas de la Red se centrarán en las asignaturas y grados siguientes:
•	 Asignatura: Fuentes y Documentos para la Historia, que se imparte en el 1º curso de los 
Grados de Historia; Geografía y Ordenación del Territorio; y, Humanidades de la Universidad 
de Alicante.
•	 Asignatura: Patrimonio Cultural, que se imparte en el 1º curso del Grado de Turismo y 3º 
curso de TADE (Turismo + Administración de Empresas) de la Universidad de Alicante.
•	 Asignatura: Gestión del Patrimonio Cultural, que se imparte en el 4º curso del Grado de 
Historia, dentro del itinerario 1: Patrimonio cultural y divulgación de la Historia.
2.1.1 Respecto a la primera de las reseñadas, Fuentes y Documentos para la Historia, la 
1  Patrimonio en femenino es una iniciativa en línea organizada por la Dirección General de Bellas Artes y Bienes 
Culturales y de Archivos y Bibliotecas (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte) que analiza desde una perspectiva de 
género la presencia y participación activa de las mujeres a lo largo de la historia, tanto en el ámbito público como privado, 
a través de las colecciones de los museos españoles integrantes de la Red Digital de Colecciones de Museos de España. 
En la web del citado Ministerio, pueden consultarse todos los catálogos publicados hasta el momento. Véase: http://
www.mecd.gob.es/cultura-mecd/areas-cultura/museos/mc/ceres/catalogos/catalogos-tematicos/patrimoniofemenino/
presentacion/portada.html
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presente propuesta docente plantea la realización de trabajos por parte de alumnos y alumnas de la 
asignatura que tratarán sobre la historia de las mujeres en el siglo XX, a través de las fuentes escritas, 
orales, iconográficas y audiovisuales. El propósito fundamental es promover entre el alumnado el co-
nocimiento de las peculiaridades de las fuentes sobre la historia de las mujeres. Así mismo, la oferta 
también pretende la puesta en ejecución de innovaciones metodológicas, con el objetivo de maximi-
zar la eficacia de la labor docente por medio de técnicas como la combinación de diversos métodos 
de enseñanza, la evaluación continua, el apoyo cotidiano en las tecnologías digitales, la gamificación 
y el fomento de la participación activa del alumnado en todas y cada una de las clases.
La referida asignatura Fuentes y Documentos para la Historia tiene 6 créditos ECTS y es 
impartida por profesores y profesoras de dos áreas de departamentos distintos de la Facultad de Filo-
sofía y Letras: Arqueología y Ciencias y Técnicas Historiográficas. El temario de la asignatura está 
dividido en 6 bloques. De ellos, los 3 primeros son impartidos por los profesores y las profesoras del 
área de Arqueología (Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega y 
Filología Latina) y los bloques 4, 5 y 6 por los y las docentes de Ciencias y Técnicas Historiográficas 
(Departamento de Historia Medieval, Moderna y Ciencias y Técnicas Historiográficas): Antonio Ca-
rrasco, Mercedes Guijarro y Antonio Couto, y son los siguientes:
Bloque 4. Fuentes y documentos de archivo.
Tema 8. Las fuentes de información. Representaciones del espacio, tiempo y saber.
Tema 9. Los documentos. Los documentos de archivo.
Bloque 5. Las escrituras expuestas.
Tema 10. Manifestaciones y lecturas de las fuentes escritas.
Bloque 6. Las fuentes librarias.
Tema 11. Obras de referencia.
Tema 12. Fuentes de información bibliográfica.
Tema 13. Nuevas fuentes, Nuevos soportes, nuevos servicios.
La actividad se realizaría en el marco del primero de los citados bloques temáticos, concre-
tamente en la lección 8: Las fuentes de información. Representaciones del espacio, tiempo y saber, 
y la hemos titulado: Las mujeres y las fuentes escritas, orales, iconográficas y audiovisuales. Una 
propuesta docente que busca la participación del alumnado. Está planteada para que los discentes 
puedan aplicar los conocimientos y técnicas adquiridos para la búsqueda, selección, análisis e inter-
pretación de todo tipo de fuentes documentales relacionadas con la historia de las mujeres.
En lo referente al desarrollo de la propuesta, los y las docentes de la asignatura nos planteamos 
los siguientes objetivos a la hora de impartirla:
•	 Promover la elaboración por el alumnado de contenidos sobre la historia de género y las 
fuentes documentales.
•	 Acercar al alumnado a recursos genéricos y específicos que pueden contener fuentes sobre la 
historia de la mujer en la Edad Contemporánea.
•	 Mejorar la eficacia de la docencia promoviendo la participación del alumnado en el desarrollo 
de las clases.
•	 Dar a conocer técnicas docentes distintas a la tradicional lección magistral.
•	 Incrementar la implicación del alumnado en la asignatura promoviendo las bases tecnológicas.
Los citados trabajos serán realizados en grupos de 3 o 4 alumnos y alumnas, y tratarán, como 
queda dicho, sobre la historia de las mujeres en el siglo XX a través de las fuentes iconográficas, es-
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critas, audiovisuales y orales. Dentro de esta amplia temática, podrán elegir libremente los aspectos a 
desarrollar. A título orientativo, proponemos unos cuantos ejemplos para los trabajos:
•	 La mujer en los anuncios de TVE (período 1950-1978).
•	 Recopilación de historias de vida de mujeres en los archivos españoles.
•	 Mujeres sindicalistas en la España del siglo XX, fuentes para su estudio.
•	 Mujeres fotógrafas en la Guerra Civil Española, colecciones en los archivos españoles.
•	 Mujeres en la historiografía contemporánea.
El alumnado tendrá a su disposición todo tipo de fuentes:
•	 Fuentes primarias: documentos de archivo, bancos de imágenes, noticiarios audiovisuales, 
anuncios, prensa histórica, etc.
•	 Fuentes secundarias: monografías, artículos de revistas especializadas, ponencias de 
congresos, documentales, etc.
Así mismo, el estudiantado tendrá a su disposición múltiples herramientas, cuyo uso avanzado 
trabajaremos a lo largo de la asignatura: buscadores y metabuscadores -generales y específicos-, bases 
de datos, catálogos bibliográficos, portales, directorios, guías didácticas y archivos. Al igual que el 
aspecto a tratar, también serán libres el formato del trabajo (vídeo, presentación, debate, juego de rol, 
dramatización, etc.) y las técnicas y herramientas utilizadas en la presentación del mismo en la clase.
Desde el punto de vista organizativo, los estudiantes matriculados en Fuentes y Documentos 
para la Historia son repartidos en tres grupos. Dos de ellos reciben la docencia en castellano (un 
turno de mañana y otro de tarde), y el tercer grupo en valenciano (turno de mañana), por lo que los 
trabajos podrán ser elaborados y presentados en ambas lenguas, y serán evaluados y evaluables:
• evaluados porque los docentes les asignarán una nota que dependerá de criterios como el 
rigor conceptual, la originalidad, la creatividad, la presentación, la calidad de las fuentes 
utilizadas o el uso de herramientas tecnológicas;
• y evaluables  a través de cuestionarios Kahoot , que incluirán preguntas sobre los temas 
tratados en las presentaciones.
Algunas de las herramientas online cuyo uso recomendaremos al alumnado para la elabora-
ción de los trabajos son:
•	 Archivo de la Democracia.
Proyecto institucional de la Universidad de Alicante para reunir, organizar y difundir la me-
moria documental de la consolidación democrática.
https://archivodemocracia.ua.es/
•	 Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes.
Colecciones bibliográficas, fondos archivísticos y audiovisuales de autores y contenidos 
hispánicos.
http://www.cervantesvirtual.com/
•	 Biblioteca Virtual de Prensa Histórica.
Colecciones digitalizadas de cabeceras de prensa publicadas en España hasta 1960.
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•	 Dialnet.
Principal base de datos bibliográfica soportada por la Universidad de La Rioja que da acceso a 
libros y revistas científicas españolas, parte de éstos en texto completo.
https://dialnet.unirioja.es/
•	 Europeana.
Colecciones digitalizadas de archivos, bibliotecas y museos de Europa.
http://www.europeana.eu/portal/es
•	 Filmoteca Española Online.
Noticiarios NO-DO, películas y documentales de RTVE.
http://www.rtve.es/filmoteca/
•	 Fototeca EFE.
Banco de imágenes de fotografías de prensa de la Agencia EFE.
http://www.lafototeca.com/
•	 Museu de la Paraula.
Archivo de la memoria oral valenciana realizado por el Museu Valencià d'Etnologia.
http://www.museudelaparaula.es/web/home/info.php?lang=es
•	 PARES. Portal de archivos españoles.
Catálogo documental de fondos y colecciones de los archivos del estado.
http://pares.mcu.es/
•	 SCOPUS.
Base de datos internacional de contenidos académicos de acceso restringido a las universidades 
que tienen contratada la licencia de acceso web.
https://www.scopus.com
2.1.2 La segunda de nuestras propuestas gira en torno al Patrimonio Cultural y la gestión del 
mismo desde una perspectiva de género. La propuesta concreta la hemos denominado Patrimonio 
cultural en femenino. Plantea la realización de trabajos que versarán sobre la presencia y partici-
pación activa de las mujeres en el patrimonio histórico-cultural, tanto en el ámbito público como 
privado. Por reducirnos a dos ejemplos, tomaremos como referencia los talleres educativos llevados 
a cabo por instituciones como el Archivo Histórico Provincial de Córdoba que, bajo el título Taller 
de historia: la mujer tutelada, a través de documentos de los siglos XVI al XX ilustraba la situación 
social de la mujer a lo largo de este tiempo y su subordinación al padre, marido o hijos; su necesidad 
del consentimiento masculino para tomar cualquier decisión de importancia; su indefensión ante 
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distintas agresiones… en conclusión, una vida tutelada por los hombres de su familia. Otro recurso 
son las muestras y catálogos temáticos de museos como el que promueve Ibermuseos con La memo-
ria femenina: mujeres en la historia, historia de mujeres (2016) que tienen como objeto rescatar del 
olvido la aportación de las mujeres en la génesis de nuestros pueblos, en la transmisión de valores 
patrimoniales y culturales, en sus innumerables y no siempre conocidas aportaciones al desarrollo de 
nuestras sociedades.
El propósito de nuestra actividad es que, a través de objetos y documentos custodiados en 
archivos, bibliotecas y museos, el alumnado pondere y ponga en valor la participación femenina en 
la constitución, formación y gestión del patrimonio cultural, enfatizando el papel que las mujeres han 
desempeñado y ha sido silenciado a lo largo de la Historia. El acercamiento a este tipo de patrimonio 
cultural resulta de especial interés para el alumnado del Grado de Turismo ya que no suelen consi-
derarlo como tal, bien por desconocimiento, bien por su escaso acercamiento al tema en su currículo 
académico. Poner en valor la participación de las mujeres es una práctica instalada con gran éxito en 
el ámbito museístico, algunos museos de arte españoles han producido o apoyado iniciativas de difu-
sión de sus colecciones desde una perspectiva de género en los últimos años. Actividades de naturale-
za diversa como proyectos expositivos, festivales, producciones museográficas, etc. han contribuido 
a cambiar aspectos ligados al discurso tradicional de los museos y abrir puertas a la incorporación 
de una perspectiva de género por diferentes vías. Por el contrario, la invisibilidad de las mujeres en 
los ámbitos del patrimonio documental y bibliográfico todavía está fuertemente instalada, por lo que 
algunas prácticas de dinamización y difusión cultural, que han dado lugar da lugar a exposiciones 
temporales organizadas por bibliotecas, archivos y otros centros no pasan desapercibidas dentro de 
la oferta cultural, caso concreto del Archivo Histórico Provincial de Alicante (AHPA). Este centro 
promueve la difusión cultural de sus fondos a través de exposiciones temporales donde documentos, 
fotografías, planos, material bibliográfico, etc. se exhiben junto a objetos propios de la época o cir-
cunstancia temática e histórica en que se enmarcan las muestras, buscando un atractivo mayor para 
atraer al público a estas instalaciones alejadas de los circuitos culturales tradicionales de la ciudad de 
Alicante. 
En esta línea, con nuestra propuesta pretendemos que el alumnado valore no solo el este tipo 
de patrimonio en sí mismo (Pedraza, 2008, pp. 217-246), sino que lo conozca, analice y ponga en 
valor el papel de las mujeres dentro de él. La finalidad es que como futuros gestores del patrimonio 
cultural adquieran e incluyan la perspectiva de género en su formación y su ulterior proyección pro-
fesional, fomentando actividades culturales en las que hagan visibles a las mujeres en el pasado y en 
el presente, valorando de igual forma las experiencias y las contribuciones de hombres y de mujeres.
Las asignaturas en las que implementaremos el proyecto son: Patrimonio Cultural, que se 
imparte en el 1º curso del Grado de Turismo y 3º curso de TADE (Turismo + Administración de Em-
presas), así como la asignatura: Gestión del Patrimonio Cultural, que se imparte en el 4º curso del 
Grado de Historia, dentro del itinerario 1: Patrimonio cultural y divulgación de la Historia, ambas 
en la Universidad de Alicante, siendo las ponentes de dicha actividad las profesoras María Teresa 
Riquelme Quiñonero y Verónica Mateo Ripoll, respectivamente. Con 6 créditos ECTS, Patrimonio 
Cultural se oferta desde el área de Antropología Social del Departamento de Humanidades Contem-
poráneas de la Universidad de Alicante y, debido al elevado número de matriculados/as, está dividida 
en cinco grupos (4 de castellano, 1 de valenciano y 1 de inglés), desarrollándose la docencia a lo largo 
de un cuatrimestre. Este proyecto se va a trabajar únicamente con el grupo de valenciano, con el fin 
de contrastar la actividad y su posible proyección en los grupos restantes. Por su parte, Gestión del 
2207Modalitat 2 / Modalidad 2
Patrimonio Cultural, con idéntica carga, cuya docencia la comparten las áreas de conocimiento de 
Prehistoria (perteneciente al Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología 
Griega y Filología Latina), así como Ciencias y Técnicas Historiográficas (dentro del Departamento 
de Historia Medieval, Moderna y Ciencias y Técnicas Historiográficas), al tratarse de una asignatura 
optativa, y por tanto con menor número de matriculados/as, presenta menos problemas de operativi-
dad a la hora de implementar la propuesta en gran grupo.
La asignatura Patrimonio Cultural está dividida en 4 bloques, quedando esta actividad in-
tegrada en el tema 8: Otras formas de presentar el patrimonio perteneciente al bloque denominado 
Activación del patrimonio. Por su parte el temario de Gestión del Patrimonio Cultural está dividido 
en dos bloques; el primero (temas 1, 2 y 3) impartido por el profesorado de Prehistoria, en tanto que 
el bloque II (temas 4, 5 y 6) corresponde al área de Ciencias y Técnicas Historiográficas. El trabajo 
se insertaría en el tema 4: El patrimonio bibliográfico y documental: características diferenciadoras 
y valores.
Con esta propuesta pretendemos alcanzar los siguientes objetivos formativos:
•	Conocer el patrimonio bibliográfico y documental, así como sus valores.
•	Analizar a través de la documentación de archivo y biblioteca, el papel de las mujeres en el 
patrimonio cultural.
•	Efectuar una relectura crítica de los espacios de dinamización y difusión cultural y patrimonial, 
expositivos en particular.
•	Poner en valor la participación femenina en la constitución, formación y gestión del 
patrimonio cultural.
En cuanto al desarrollo de las competencias a alcanzar por el alumnado, consignamos:
•	Comprender el patrimonio creado por grupos compuesto por hombres y mujeres, entendiéndolo 
como un todo.
•	Poner en valor el patrimonio cultural en femenino; su gestión, difusión y uso social.
•	Advertir que el patrimonio cultural ha de ser difundido, promocionado y dado a conocer desde 
una perspectiva igualitaria.
Los trabajos se elaborarán en grupos de 3 o 4 alumnos y alumnas. La duración de esta activi-
dad será de un mes con dos sesiones teóricas presenciales. En la primera se explicarán las pautas del 
ejercicio y se repartirán los documentos de trabajo, consistentes en una selección de fuentes primarias 
y secundarias relacionadas con el patrimonio cultural, donde las mujeres bien son las protagonistas en 
cualquiera de los ámbitos social, político, económico, etc., o bien donde el rol desempeñado haya sido 
minusvalorado o interpretado desde una perspectiva jerarquizante, invisibilizándolas o minimizando 
su influencia. En una segunda sesión se llevarán a cabo las exposiciones y las valoraciones por parte 
del resto de equipos participantes y docentes. Entre una y otra se realizará un seguimiento de todo 
el ejercicio a través del Campus Virtual, con tutorías presenciales individuales o grupales, según el 
funcionamiento y las necesidades de cada equipo de trabajo.
2.2 Propuestas y acciones a nivel de estudios senior. Programa académico de la UPUA 
(Universidad Permanente de la Universidad de Alicante)
Se trata de una propuesta de actividad académica en el marco del programa de la UPUA. La 
Universidad Permanente de la Universidad de Alicante es un programa de desarrollo científico, cul-
tural y social de la Universidad dirigido a promover la ciencia y la cultura, al mismo tiempo que las 
relaciones intergeneracionales, para mejorar la calidad de vida de las personas mayores y fomentar 
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la participación de éstas en su contexto como dinamizadores sociales. El programa de la UPUA se 
integra en el marco de las enseñanzas universitarias específicas para personas mayores, que busca 
fomentar, reconocer y enriquecer las experiencias adquiridas por el adulto mayor en su vida laboral 
y profesional2.
Debido a las características de este tipo de estudios, el programa académico de la UPUA es 
abierto, con una oferta de asignaturas diseñadas y estructuradas en las áreas de Humanidades, Cien-
cias Experimentales, Salud y Acción Social, Ciencias Sociales e Informática, Imagen y Sonido. La 
asignatura ofertada donde se inserta nuestra actividad es: La memoria de las mujeres. Un viaje por 
su historia, impartida por Inmaculada Fernández Arrillaga y Rosa Tribaldos Soriano, ambas del De-
partamento de Historia Medieval, Moderna y Ciencias y Técnicas Historiográficas. La propuesta que 
planteamos es llevar cuestiones de género a la enseñanza universitaria senior, es decir, plasmar este 
objetivo en asignaturas propias de la Universidad Permanente. De esta manera, procuramos acercar-
nos al conocimiento de las sociedades y de cómo han participado en ellas las mujeres desde una pers-
pectiva histórica. Para ello, se abarcará, de manera cronológica, las culturas europeas y americanas 
desde la Prehistoria hasta nuestros días: Paleolítico y Neolítico en Europa, lo divino femenino en la 
cultura mediterránea, América precolombina, las mujeres en las religiones cristiana, judía y musul-
mana, así como la participación femenina en la Modernidad y el mundo actual.
La docencia de la asignatura se estructura en 14 sesiones de 3 horas de duración cada una, 
y se imparte durante los meses de octubre a febrero en el Campus de San Vicente del Raspeig. Las 
sesiones teóricas se combinan a lo largo de 40 horas con seminarios, proyecciones, debates y salidas 
de campo; precisamente es en esta modalidad donde insertamos nuestra actividad, y que hemos deno-
minado: Visita al MARQ con perspectiva de género. Se trata de una salida de campo con la intención 
de que el alumnado pueda poner en práctica los conocimientos que, sobre género, han recibido en 
las clases teóricas. Para ello se realizará una visita al Museo Arqueológico Provincial de Alicante en 
la que, por grupos, podrán observar, analizar y plasmar la presencia de contenidos igualitarios o su 
ausencia, a lo largo de las diferentes salas del recinto.
Con esta propuesta tratamos de recuperar la memoria de mujeres que vivieron en otros mo-
mentos como sujetos de la historia y no como objetos pasivos, ya que ésta última ha sido la imagen 
que con mayor frecuencia suele mostrarse no solo en los museos, sino en prácticamente todos los 
ámbitos histórico-culturales. Por tanto, reconocer a las mujeres como sujetos activos es una cuestión 
clave si queremos conocer sus verdaderas condiciones en el pasado y trasladar todo este conocimien-
to a la sociedad actual, desde una visión igualitaria.
Con esta iniciativa pretendemos alcanzar los siguientes objetivos formativos:
•	Profundizar en el conocimiento del papel que desempeñaron las mujeres en cada periodo 
histórico, viendo las rupturas, continuidades y diferencias entre los comportamientos de éstas 
a través de la cultura, las religiones y las marginalidades resultantes, analizando la visión del 
museo a este respecto.
•	Comparar estas sociedades del pasado con las características actuales para analizar herencias, 
roles y comportamientos, tanto de las mujeres como de los nuevos hábitos masculinos 
contemporáneos, si es que el museo lo presenta con esta perspectiva.
Finalmente, y por lo que respecta al método y proceso de la actividad, al llegar al museo se crearán 
tantos grupos como salas existen en el mismo, sin olvidar las exposiciones temporales. Una vez fijados 
los objetivos; esto es, analizar la perspectiva de género en cada sala y su conexión con el momento 
histórico que describe, se comenzará la práctica. Al terminar se unirán los grupos en la entrada y cada 
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representante mostrará a la clase sus conclusiones. De ellas se elaborarán unas conclusiones generales 
que se depositarán en el buzón del museo como propuestas de mejora.
Para concluir, resta comentar que la clave es centrar esta actividad como un estudio de las de-
ficiencias o carencias que, con respecto al género, sufren los museos en la actualidad. Nuestro interés 
radica principalmente en la valoración y percepción de la cultura y el patrimonio desde un punto de 
vista de género, como se muestran o reflejan la representación simbólica de los lugares que mujeres y 
varones tienen adjudicados en los espacios sociales, y comprobar si las jerarquías de género ordenan 
tal distribución en las instituciones públicas, en este caso, los museos.
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RESUMEN 
Esta memoria contiene la investigación realizada por la RED (3702) Comentario de texto de Actualidad para mayores 
de 25 y 40 años (200701) Banco de actividades y evaluación, como continuación de las redes 3433 Comentario de texto 
de Actualidad para mayores de 25 y 40 años (200701): Implementación metodológica de las operaciones cognitivas 
necesarias (2015/16), y 3279 Acceso Universidad: Comentario de texto de actualidad (Análisis, Reflexión, Implementación 
y Propuesta). Por lo tanto, asume los principios teóricos y metodológicos allí establecidos y persigue la secuenciación de 
actividades para las operaciones cognitivas ya descritas y estudiadas, así como la propuesta de actividades concretas y su 
evaluación, para poder conseguir en cursos sucesivos un banco de datos para los centros de adultos y para los alumnos 
que cursen el acceso a la Universidad. La metodología utilizada se ha basado en la guía y en el diseño de la estrategia de 
investigación, propuesta por el coordinador, y la colaboración en cada una de las propuestas por parte de los miembros de 
la RED con dilatada experiencia docente en este campo. El trabajo realizado ha sido colaborativo mediante el auxilio de 
las tecnologías necesarias. Los resultados conseguidos son acordes con los objetivos planteados. 
Palabras clave: Comentario de texto, acceso universidad, análisis del discurso, actividades. 
1. INTRODUCCIÓN 
En este artículo se expone el trabajo llevado a cabo en el curso 2016-17 por los miembros de 
la RED (3702) Comentario de texto de Actualidad para mayores de 25 y 40 años (200701) Banco de 
actividades y evaluación, enmarcada en el Proyecto REDES SOBRE EL ACCESO A LA UNIVER-
SIDAD / XARXES SOBRE L’ACCÉS A LA UNIVERSITAT, modalidad 3, curso 2016/17. Esta red 
presenta una continuidad de sus miembros, ya que es la tercera edición en la que participan. De esta 
forma, ha estado integrada por las profesoras del Departamento de Filología española, Lingüística ge-
neral y Teoría de la Literatura de la Universidad de Alicante, María Antonia Martínez Linares y María 
Belén Alvarado Ortega, y los profesores de los Centros públicos de educación de personas adultas, 
María de las Mercedes Alcaraz Torregrosa y José Luis Muniesa Aznar, de los centros Alberto Barrios 
de Alicante y el centro de Orihuela, respectivamente; todos ellos coordinados por José Joaquín Mar-
tínez Egido. 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Al igual que en ediciones anteriores, este grupo de investigadores se mueve por la necesidad de 
la revisión y del desarrollo de la actividad a la que se enfrentan tanto los profesores como los alumnos 
en el momento de preparar la prueba de acceso a la Universidad para mayores de 25, 40 y 45 años 
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en la asignatura de Comentario de texto de un tema de actualidad, obligatoria para todo el alumnado 
que quiera acceder a la Universidad por esta vía. Para ello se ha seguido una estrategia concreta para 
lograr, de forma global, acometer la tarea descrita. En primer lugar, los miembros de esta RED nos 
constituimos como grupo de investigación y hemos seguido la normativa dada por el Vicerrectorado 
de Estudios, Formación y Calidad mediante el ICE de la Universidad de Alicante. Hemos seguido la 
misma estrategia y modo de trabajo utilizados en ediciones anteriores (Martínez Egido y otros, 2010; 
Martínez Egido y otros, 2011, Martínez Egido y otros, 2015 y Martínez Egido y otros, 2016).
1.2 Revisión de la literatura
Nuestro trabajo ha consistido en el desarrollo de lo ya expuesto en las dos ediciones anteriores 
de REDES, por lo tanto, se parte de los documentos oficiales que rigen la asignatura más adelante, 
en principio, los documentos que se aportaron fueron los oficiales que rigen la asignatura (Martínez 
Egido, 2012), más  los ya consultados en otras ocasiones (Escudero, 1984; Perrenoud, 2004; Mora, 
2004; De Miguel Díaz, 2005; García Martínez, 2009, VVAA, 2009), así como los redactados por los 
propios miembros de la RED en las ediciones anteriores de este mismo programa (Martínez Egido y 
otros, 2015 y Martínez Egido y otros, 2016). 
1.3 Propósitos u objetivos
Los propósitos y objetivos propuestos son los que se definieron en la solicitud de este trabajo en 
la convocatoria del curso 2016/17, y se conforman en los cuatro ítems siguientes: 
a) Secuenciación de actividades para cada una de las operaciones cognitivas ya descritas y 
estudiadas. 
b) Propuesta de actividades siguiendo los criterios logrados con el objetivo.
c) Propuesta de evaluación de cada una de las actividades propuestas. 
d) Creación de un banco de actividades para los centros de adultos y para los alumnos que cursen 
el acceso a la Universidad. 
2. MÉTODO 
El contexto viene enmarcado por la vía que admite la administración de que una persona mayor de 
25 años, o mayor de 40 o de 45 años, pueda acceder a la universidad española sin estar en posesión 
del Bachillerato ni de haber superado las PAU (pruebas de acceso a la universidad para alumnos de 
bachillerato). La descripción de este potencial alumnado se realizó en un trabajo previo de este equipo 
de investigación (Martínez Egido y otros 2015), así como las operaciones cognitivas necesarias 
(Martínez Egido y otros 2016).
A su vez, los miembros integrantes de la RED, tal y como se apuntó en el inicio de este trabajo, 
somos profesores con acreditada experiencia y participación en este tipo de pruebas, tanto en la 
impartición de la docencia en los centros de adultos como en el Seminario que la Universidad de 
Alicante convoca y desarrolla todos los años para facilitar el acceso a los estudios universitarios, 
así como también miembros de las comisiones de organización de las pruebas de la Generalidad 
Valenciana y correctores de ellas. 
Los materiales utilizados han sido los documentos oficiales aportados por los organismos oficiales, 
tales como los exámenes propuestos y criterios de corrección (http://www.cece.gva.es/univ/es/
EXAMENES25_Y_CRITERIOS_2014.htm), así como la guía de contenidos sobre la asignatura ya 
publicada (Martínez Egido, 2009). A esto hay que sumar los materiales que cada miembro de la red 
utiliza para la preparación de sus clases, así como los apuntados ya como materiales publicados de 
nuestra RED en convocatorias anteriores.
Para realizar nuestra investigación los instrumentos utilizados han sido aquellos derivados 
del uso de las infraestructuras que nos posibilita la informática, es decir, el correo electrónico, las 
plataformas de debate virtual y los espacios de creación de documentos cooperativos. Todo ello ha 
sido muy necesario puesto que no todos los miembros de la RED trabajan en el mismo centro, ni tan 
siquiera en la misma ciudad. Así, con el uso de los instrumentos descritos, se ha podido realizar un 
trabajo cooperativo sin la necesidad de reunirse de forma presencial para que el trabajo pueda avanzar. 
Los procedimientos seguidos han sido sencillos, ya que es la tercera edición en la que el 
grupo que conforma la RED trabaja en este mismo tema. Presentada la solicitud y aprobada por 
el organismo competente, se siguió la misma forma de actuar que se impuso en las dos ediciones 
anteriores y que se comprobó su adecuación por los resultados óptimos conseguidos. De esta forma, 
el procedimiento seguido consistió en la consecución de cada uno de los objetivos propuestos y ya 
descritos. El coordinador de la Red proponía una de las actividades, cada miembro las resolvía de 
forma individual y se la reenviaba al coordinador. Este, con todas las aportaciones recibidas, realizaba 
una síntesis y confeccionaba un documento común, el cual, volvía a enviarse a cada miembro de la 
RED para que lo valorara e hiciera las aportaciones que considerara oportunas. El resultado final ha 
sido la elaboración por parte del coordinador de este artículo o memoria final que trata de sintetizar y 
de explicar todo lo conseguido. 
La estrategia seguida consistió en lo siguiente: habiendo conseguido el objetivo 1, tanto por lo 
ya trabajado en ocasiones anteriores, como por la propia distribución de lo solicitado en la prueba de 
esta asignatura, consistió en lo siguiente: 
a) Seleccionar un texto expositivo-argumentativo de tema social y actual (en Word para que 
pueda ser manipulado; y, además, debe ser un texto un tanto atemporal para que pueda ser 
utilizado en los centros de Adultos durante bastante tiempo). 
b) Preparar de 4 a 6 ejercicios sencillos y puntuales para cada una de las actividades que se 
solicitan en la prueba de Comentario de Texto de Actualidad. 
c) Crear una rúbrica o plantilla de evaluación para cada uno de los ejercicios (Criterios de 
evaluación lo más explícitos posible).
3. RESULTADOS 
Los resultados obtenidos mediante la aportación de los miembros del grupo han sido numerosos 
y muy extensos, pero, dadas las dimensiones y objetivos del presente trabajo, solo se expondrán 
algunos de ellos. Por ello nos limitamos en esta memoria a lo concerniente a la selección del texto, 
3.1. La selección de un texto.
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En principio, tal y como se indica en el modo de proceder, el texto debe tener una extensión 
(no más de 50 líneas) para que pueda ser abordado por el alumno en el tiempo que tiene para realizar 
la prueba. A su vez debe tratar un tema que pueda resultar polémico, es decir, que pueda enfrentar 
opiniones, pero siempre evitando aquellas cuestiones que puedan resultar un problema moral para 
alguien.
De esta forma, podrían servir de ejemplos los textos siguientes marcados como textos 2, 3 y 4 
seleccionados por los miembros de la RED:
Texto 1:
La cortesía consiste en algo sumamente antinatural: dar preferencia al otro, o sea, preferir su 
conveniencia a la nuestra, por una especie de orgullo en no ser tan animal como a uno le apetecería 
rabiosamente ser.
La única plaga de la conducta humana aún peor que la sinceridad a ultranza es la espontaneidad 
sin afeites en el trato. Nada bueno presagia que alguien nos amenace afectuosamente con un arrollador 
“si quieres que te sea sincero...”, pero cuando se nos viene encima uno muy “natural”, que “no se 
anda con zalemas ni cortesías” ha llegado la hora de huir sin miedo al ridículo, porque estamos en 
peligro inminente. Ambos dañinos hábitos, sinceridad y ausencia de modales, suelen darse juntos 
en el comportamiento de los niños. Como botón de muestra, aquel infante que increpa a la hermana 
de su mamá: “¡Qué fea eres, tía Eduvigis!”. La madre protesta: “¡Pero cómo te atreves a decirle 
semejante cosa a tu tía! ¡Dile ahora mismo que lo sientes mucho!”. Y el pequeño pecador: “Siento 
mucho que seas tan fea, tía Eduvigis”. Comportamientos sinceros y espontáneos de la niñez: toda la 
buena educación es una brega denodada y a veces incomprendida para intentar erradicarlos. A fin de 
cuentas la grosería, en sus rasgos orales o gestuales, no es ni más ni menos que una forma de pereza. 
Y toda la civilización, de la cual es la cortesía el estandarte que nunca debe ser arriado, 
consiste en esforzarse y tomarse molestias. ¿Por qué? Muy sencillo: lo natural y espontáneo es que 
cada uno de nosotros se considere el centro del mundo, el ser más importante que pisa el planeta 
y ante cuyos apetitos deben inclinarse cielos y cienos. Eso es lo que nos sale de dentro y nuestros 
primeros impulsos siempre van en esa dirección, aunque a veces debamos reprimirlos por el simple 
y abyecto temor a un bruto aún más despiadado que nosotros. Un rinoceronte, por poner el ejemplo 
de un carácter no muy distinto del de usted o el mío, solo cede el paso en el abrevadero cuando 
llega un rinoceronte con cuernos aún mayores o un elefante. Por doloroso que resulte admitirlo, 
los “usted primero, señora mía” o “sírvase usted, que yo aguardo mi turno” no son usos frecuentes 
entre paquidermos. En cambio la cortesía consiste en algo sumamente antinatural y artificioso: dar 
preferencia voluntariamente al otro, o sea, preferir su conveniencia y satisfacción a la nuestra. Y 
ello no por temor a su venganza, sino por una especie de orgullo en no ser tan animal como a uno 
le apetecería rabiosamente ser. ¿Hipocresía? Desde luego, pero bendita sea la hipocresía cuando no 
consiste en fingir buenas intenciones para enmascarar malas acciones sino en disciplinar nuestra 
íntima avidez de bestias para que la convivencia tenga estética de concierto y no se malbarate en el 
furor de una batalla campal... 
Fuera de los usos ceremoniales, en la vida cotidiana, la cortesía y su ritual de buenas maneras 
no atraviesa hoy su mejor momento, cosa que celebran ruidosamente algunos imbéciles que se tienen 
por especialmente modernos. Pero no hay nada de moderno en la grosería, que es tan antigua como 
la barbarie frente a la perpetua y frágil novedad de las buenas maneras: y si no, que se lo pregunten 
a los rinocerontes.
Fernando Savater,  <http://www.tiempodehoy.com/opinion/fernando-savater/preferir-al-otro >
Texto 2
Ayer el diario vasco El Correo, cercano al mundo empresarial, publicaba que la empresa 
Nuclenor (50% Endesa y 50% Iberdrola), propietaria de la central nuclear de Garoña, considera 
inviable económicamente la reapertura de la  vieja central nuclear. Garoña, inaugurada en 1971 ha 
cumplido ya 46 años, y 5 lleva cerrada desde 2012. Cada vez le quedan menos excusas al 
Gobierno  para reabrir la central. El Ministro de Energía se ha dado seis meses para decidir qué 
hacer.
Paradójicamente, en los últimos años de Garoña ha hecho más presión el Gobierno para su 
reapertura que la propia empresa. Acuciado por la voluntad 10 de alargar la vida del resto de centrales 
nucleares, el Gobierno ha querido utilizar Garoña como excusa para justificar ese alargamiento de la 
vida de todas las nucleares. Pero ahora esa estrategia puede volverse en su contra.
Según las fuentes de Nuclenor que cita El Correo, las inversiones necesarias para poner en 
marcha la central la hacen económicamente inviable. Las cifras 15ascienden a una inversión estimada 
de 205 millones de euros, a sumar a los 330 millones ya gastados en la central desde 2012, fecha en 
que dejó de producir electricidad por decisión empresarial.
Garoña no era necesaria desde el punto de vista energético: lleva cuatro años cerrada y nadie la ha 
echado de menos. Desde que se dio de baja en 2012 no 20 ha habido ningún problema de abastecimiento 
energético. Su cierre definitivo  no tendrá por tanto ningún impacto en la factura de la luz.
Su reapertura sería un serio riesgo para el medio ambiente y las personas, ya  que a día 
de hoy no puede garantizarse su seguridad. Pero además hay dudas muy serias de que incluso con las 
inversiones requeridas por el Consejo de  25 Seguridad Nuclear la central pueda funcionar de manera 
segura.
Por último ahora sabemos que económicamente también es inviable, según la  p r o p i a 
empresa propietaria, Nuclenor. Así que ya no quedan excusas para reabrir Garoña.
En las últimas semanas la oposición política y social contra   Garoña  no ha 30 dejado de 
crecer. El Congreso de los Diputados ha votado en dos ocasiones (en el pleno y en la Comisión 
de Energía) por mayoría absoluta a favor del cierre definitivo de la central nuclear. Asimismo 
se han aprobado  declaraciones en contra de Garoña en todos los Parlamentos autonómicos 
de Comunidades de la cuenca del Ebro, así como en numerosos municipios  35ribereños. Las 
movilizaciones sociales se suceden, sobre todo en el País Vasco.
El Gobierno debe ahora anunciar el cierre definitivo de la central nuclear. Pero el impacto que 
la operación “Garoña” puede acabar teniendo, quizás sea el contrario al esperado por sus promotores: 
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con la central cerrada para  40 siempre, y un Consejo de Seguridad Nuclear (CSN) herido en 
su credibilidad, el objetivo de pavimentar el paso para el alargamiento de la vida del resto de  
nucleares, puede que no salga fortalecido, sino más dañado que antes de empezar.
(Juantxo López de Uralde, 26/03/2017, http://www.publico.es/)
Texto 3. 
La desaparición del pensamiento no es como un corte de luz. Se produce de forma escalonada, 
para evitar el susto. Hoy se suprime el latín, mañana la lógica, pasado mañana la literatura… El 
caso es que un jueves, por lo que sea, tienes la necesidad de usarlo y no lo encuentras. A ver, haces 
memoria, para recordar la última vez que pensaste, como cuando extravías las llaves, pero no eres 
capaz de recordarlo. Tiene que estar en alguna parte, te dices, y vas de un lado a otro de la casa, o de 
la bóveda craneal, buscando el pensamiento. Como has dejado la tele encendida, para que te haga 
compañía, escuchas a lo lejos los obuses emocionales que llueven sobre los asistentes a los mítines 
de los partidos políticos. Necesitas el pensamiento para defenderte de esas soflamas, pero al final, 
rendido, te dejas caer en el sofá y escuchas tú también el mitin con el gesto con el que en un tiempo 
remoto escuchabas un discurso racional.
Al principio, la ausencia del pensamiento se percibe como una amputación. De hecho, hay 
quienes lo sustituyen con un pensamiento como al que le cortan una pierna. Eso dura lo que dura 
porque el pensamiento fantasma duele tanto como el real, pero no soluciona nada. Tarde o temprano, 
en fin, se acaba prescindiendo también de él y un día, sin saber cómo ni por qué, te encuentras 
abriendo el periódico por la sección de Gente, donde te engolfas con las disputas posconyugales de 
Brad Pitt y Angelina Jolie, a las que se les puede sacar su punta filosófica, no creas. 
Lo que te ocurre a ti, le ocurre al mundo en general, por lo que no te sientes un bicho raro ni 
nada parecido. Si desde la primaria y la secundaria eliminan materias, en otro tiempo obligatorias, 
que estimulaban, desarrollaban y te hacían aprender a pensar ¿qué te puedes esperar llegados a la 
madurez? Instalados todos en la opacidad mental, ya estamos listos para firmar donde sea menester. 
O para votar al más inane.
  Juan José Millás, El País. 31/03/2017 (https://elpais.com/elpais/2017/03/30/
opinion/1490881955_099884.html )
Texto 4.
No importa de qué suceso insólito se trate, ni en qué lugar o a qué hora ocurra. Siempre, 
apostado en un secreto ángulo de la secuencia, se encuentra en marcha el aparato. Uno de los últimos 
acontecimientos notables ha sido el incendio del crucero del Nilo pero, permanentemente, en cada país, 
en cada espacio, poblado o no, se encuentra el videoaficionado. Este personaje emanado directamente 
de la naturaleza del vídeo no descansa nunca. De igual manera que es posible echarse a dormir y dejar 
conectado el DVD para que registre el programa de interés, el orden general del mundo dispone de 
un sistema de grabación a cargo de millones de videoaficionados, con la misión de que nada relevante 
quede sin registro. Más bien su misión es trascendente puesto que en la práctica todo aquello que 
no graben no tendrá visión y en consecuencia irá perdiendo entidad, identidad, deliberación y así, al 
cabo, cualquier existencia.
El videoaficionado es quien mejor representa el cambio de lo real en el capitalismo de ficción. 
Este artefacto ha aprendido algo capital: el vídeo da vida. Si antes se filmaban y fotografiaban las bodas, 
ahora lo más interesante es poner el vídeo en marcha apuntando, especialmente, al nacimiento de un 
bebé. Los viajes, las reuniones familiares, son poca cosa para el vídeo-provital y sí, en cambio, es de 
condición propia la toma de las catástrofes naturales, los choques de trenes, los accidentes marinos, 
los partos en su visión más cruda. Porque el vídeo encierra la categoría de lo real/real.
Las bodas, las primeras comuniones, los bautizos son demasiado superficiales para la acción 
del vídeo y su expresión completa. Las bodas y otras celebraciones por el estilo han ido trivializando 
tanto su importancia en cuanto fuertes ritos de paso que ahora se celebran, al parecer y fuera de 
cualquier creencia, primeras comuniones y bautizos por lo civil, con el propósito de ornamentar la 
ocasión y propiciar el montaje de una liturgia digna del vídeo.
Vicente Verdú. <https://elpais.com/diario/2003/10/30/sociedad/1067468410_850215.html>
Estos cuatro textos constituyen una muestra de los seleccionados por el grupo para crear el 
dossier de actividades de trabajo. A continuación, sobre estos mismos se exponen algunas de las 
cuestiones creadas para ser desarrolladas a modo de guion o de ejemplo en los centros.
3.2. Ejercicios sobre el texto, previos a los exigidos en la prueba de Comentario de Texto.
Una vez escogido el texto, es conveniente, antes de pasar a la realización de las actividades 
finales que se proponen en la prueba, realizar una comprensión lectora parcial del texto, mediante la 
formulación de preguntas cortas y directas, para que así el alumno pueda desentrañar el sentido del 
texto. Un ejemplo de ello serían las siguientes en relación al texto 2 propuesto más arriba:
a) ¿Qué empresas están en contra de la apertura de Garoña?
b) ¿Quién ha hecho más presión para reabrir la central nuclear?
c) ¿Cuándo dejo de producir energía la central?¿Quién decidió pararla?¿Ha tenido esta 
decisión consecuencias para el suministro eléctrico?
d) ¿Qué razones desaconsejan reabrir la central nuclear de Garoña?
e) ¿Qué instituciones y colectivos se están movilizando contra la reapertura de la central?
f) ¿Qué consecuencias políticas podría tener el cierre de Garoña según el texto?
Además, una vez comprendido el texto, es importante que el alumno sepa distinguir las 
ideas principales de las secundarias. Para ello, sería conveniente una actividad cooperativas entre 
los alumnos y el profesor con el siguiente guion, para después aplicarlo a cualquiera de los textos 
aquí presentados:
a)  ¿Qué es una idea principal?
b) ¿Qué es una idea secundaria?
c)  ¿Puede haber tantas ideas principales como secundaria? 
d)  ¿Cómo podemos distinguir una idea principal de una secundaria?
e)  ¿Se puede decir que siempre hay una idea principal por párrafo?
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f)  Señala las ideas principales y secundarias del texto 4.
3.2. El tema del texto.
Una vez realizadas actividades como las aquí reseñadas, debe pasarse ya a señalar cuál de las 
ideas principales puede ser considerada el tema del texto, es decir, identificar el tema del texto, con el 
planteamiento de la cuestión “¿De qué trata el texto o el artículo de opinión que estamos trabajando?. 
Esta identificación consiste en decir de qué trata el texto, por lo que la respuesta se ceñirá a una 
frase o expresión (no más de dos líneas) que condense la temática desarrollada en el texto. Así, por 
ejemplo, el tema del texto 2 podría ser: El detrimento que está sufriendo en la actualidad el concepto 
de cortesía. 
A su vez, previamente a la respuesta que se solicita como tema del texto, se pueden realizar 
ejercicios de aproximación para que el alumno pueda discriminar cuál puede ser el tema del texto, 
como por ejemplo en la actividad siguiente aplicable al texto 2, en la que se le pide al alumno que 
elija entre diferentes expresiones cuál considera más apropiada y adecuada para el texto que está 
trabajando:
 Señale cuál es el enunciado que expone de manera más precisa el tema del texto:
a) La falta de seguridad de Garoña aconseja su cierre.
b) La central nuclear de Garoña debe cerrarse definitivamente.
c) El gobierno está empeñado en reabrir Garoña.
d) Las centrales nucleares no son una fuente de energía limpia.
Otro ejercicio muy útil es que cada alumno resuma en una frase con sus propias palabras cuál 
es la idea principal o lo que él considera más importante de cada uno de los párrafos que configuran 
el texto. De esta forma, el profesor podrá observar qué y cómo entiende cada uno de los alumnos, 
así como, cada uno de ellos podrá entrenarse en la lectura comprensiva de textos de opinión de 
actualidad.
3.3. La tesis del texto
Algo que debe ser trabajado en la clase es la diferencia o posibles diferencias entre la tesis y 
el tema del texto. Para esto último, sirva lo ya expuesto así como lo analizado en trabajos anteriores 
(Martiínez Egido y otros, 2016), ahora bien, para la tesis, sería conveniente formular y desarrollar por 
parte del profesor y de la clase una batería de cuestiones como las siguientes:
a) Define el concepto de tesis de un artículo de opinión.
                   b) ¿En qué se diferencia la tesis del tema?
                   c) ¿Qué pregunta se debe hacer uno para averiguar la tesis?
                   d) ¿Por qué debe haber siempre una tesis en un artículo de opinión?
                   e) Tipos de tesis según el lugar donde aparece en un artículo de opinión.
                   f) ¿Qué quiere decir que la tesis sigue un método de inducción o deductivo?
Aplicación de lo anterior a un texto concreto, por ejemplo el texto 4, sería: La tesis del texto 
podría formularse de la siguiente forma: El videoaficionado capta con su cámara la realidad más 
cruel en el momento preciso. Según la estructura textual, es analizante, pues aparece al principio 
del texto. El autor sigue un método deductivo, en el que los argumentos que destacan serían: de 
experiencia personal (El videoaficionado es quien mejor representa...); analógico (Los viajes, las 
reuniones familiares son...?
3.4. Cuestiones sobre el léxico
En esta prueba una de las cuestiones que tiene que resolver el alumnado es la definición de 
una palabra o expresión, así como la de ofrecer un antónimo de la misma. Para introducir este tipo de 
trabajo, sería factible el realizar una prospección antes en el alumnado con algunas de las preguntas 
siguientes:
a) ¿Qué quiere decir que una palabra del texto tenga dos acepciones?
b) ¿Por qué crees que es importante explicar con claridad la palabra o término que se te 
encomienda definir?
c) ¿Qué crees debes hacer antes de definir una palabra o sintagma que aparece en el texto?
d) ¿Qué es un sinónimo? ¿Qué es un antónimo o una expresión contraria? Para estas 
cuestiones, el profesor elegirá aquellas que les parezca más interesantes y la clase irá 
aportando casos. Al final, el profesor propondrá unos resultados concretos y se comprobará 
y validará lo que ofrezca. A modo de ejemplo pueden utilizarse las siguientes palabras 
del texto 2 y sus sinónimos: “inviable”: factible, realizable; “Acuciado”: tranquilizado, 
aliviado; “pavimentar el paso”: impedir, obstaculizar. A su vez, lo mismo con el concepto 
de antónimo o de expresión contraria. También se ofrecen aquí ejemplos para el trabajo 
del texto 2: “estrategia”: táctica, maniobra; “echado de menos”: extrañar, notar la falta; 
“impacto”: las consecuencias, los efectos.
e) ¿Qué crees que debes hacer cuando no se te ocurre el sinónimo o el antónimo de una 
palabra que aparece en el texto?
Una vez planteado y desarrollado lo anterior, podría pasarse a la resolución de las actividades 
de léxico. Sería conveniente que el profesor les ofreciera un esquema de cómo plantear y realizar cada 
término o unidad léxica. Uno posible podría ser el siguiente:
- Categoría gramatical. Es muy importante saberla, ya que el sinónimo o antónimo que ofrezca 
el alumno deberá ser de la misma categoría gramatical que la palabra o expresión propuesta.
- Definición perifrástica dentro del texto con un ejemplo de uso sencillo, breve y acertado
- Decir si esta definición perifrástica de dentro del texto coincide o no con la de fuera del 
texto o significado denotativo: - si coinciden ambos significados, ya está. Si no coinciden, 
volver a definir la palabra o unidad  léxica explicando que se ha connotado o se ha utilizado 
metafóricamente, aportando otro ejemplo de uso con el significado de fuera de texto.
- Aportar un sinónimo (siempre con la misma categoría gramatical original) con su ejemplo 
de uso. Se le comenta a los alumnos que este paso es voluntario, si ya han definido 
convenientemente la palabra o unidad léxica.
- Aportar un antónimo (siempre con la misma categoría gramatical original) con su ejemplo 
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de uso.
- Se les explica a los alumnos que es conveniente que la ejecución de este vocabulario sea 
presentado como una redacción mejor que como un esquema.
Así, en relación con el texto 1 podrían plantearse estas cuestiones con su resolución:
a)  Explique el significado de la palabra afeites en el texto y proponga un antónimo. Ante esto 
se debe explicar cuál es el significado de la palabra según el contexto lingüístico en el que se 
produce. Se pueden utilizar sinónimos. Así, una posible respuesta podría ser: La espontaneidad 
sin “decoro/compostura” en el trato. A su vez, para proponer el antónimo se debe tener en 
cuenta también el contexto lingüístico. La espontaneidad sin “descompostura/desaliño” en el 
trato.
b) Explique el significado de la palabra avidez en el texto y proponga un antónimo:  (…) disciplinar 
nuestra íntima “ansia/ambición” de bestias para que la convivencia tenga estética de concierto 
(…). El antónimo podría ser:  (…) disciplinar nuestro íntimo “desinterés/indiferencia” para 
que la convivencia tenga estética de concierto (…).
O bien, en el texto 4 sobre las siguientes palabras: 
- “Capital”: sustantivo masculino o femenino, singular. Significado particular: algo que es 
importante. Ejemplo: “Es un requisito capital para presentarte al examen”. Antónimo: algo 
insignificante, de poca importancia. significado general: ciudad donde se encuentra el gobierno 
de un país. Antónimo: un pueblo
- “Encierra”: tercera persona del singular, presente de indicativo del verbo encerrar. Significado 
particular: contiene. Antónimo: excluye, saca. Significado general: meter a una persona o un 
animal en un lugar del que no puede salir. Antónimo: liberar a una persona del lugar donde se 
encuentra encerrado. Agarrarse: verbo pronominal de la primera conjugación. El significado 
particular y general coinciden: engancharse, en este caso concreto, a la realidad. Antónimo: 
evadirse de la realidad.
4. CONCLUSIONES 
Llegados a este punto, puede afirmarse que los objetivos planteados así como la metodología 
desarrollada y ejecutada para lograrlos han sido óptimos. El trabajo del grupo ha seguido la misma 
trayectoria que en ejercicios anteriores, consolidándose aún más si cabe, como grupo de investigación 
en la temática trabajada.
Se ha seguido la secuenciación de actividades para cada una de las operaciones cognitivas para 
poder ofrecer una visión práctica del desarrollo de algunas de las actividades de las que se solicitan 
en la prueba de Comentario de texto de Actualidad para el Acceso a la Universidad de los mayores de 
25, 40 y 45 años. Se han propuesto actividades concretas y con sus soluciones para que puedan servir 
de guía en el trabajo de los centros de adultos que forman a este tipo de estudiantes, así como para 
aquellos que decidan estudiar por su cuenta y preparar así los exámenes de acceso. También se ha ido 
creando el banco de actividades para poder ofertarlas a los centros y así contribuir a la mejora de la 
enseñanza y del aprendizaje de esa materia en el nivel en el que nos ocupamos nosotros.
Por último, solo nos resta decir que el trabajo realizado abre las puertas a que se sigan 
incorporando nuevos materiales para que el banco de actividades sea una realidad lo más aprovechable 
posible, lo cual puede ser motivo de más trabajo en ediciones posteriores de este mismo programa de 
redes. Por ello, nuestras propuestas de mejora se centran en la incentivación del profesorado para que 
se implique en este tipo de tareas, aunque, como ya se dijo en los comunicados oportunos, debe haber 
una mejora en la gestión del tiempo que se dedica al estudio en los programas de REDES.
Concluir con el objetivo cumplido, y ya expresado en los dos programas de REDES anteriores 
a este, y que no ha sido otro que el de que la prueba de Comentario de Texto de Actualidad del Acceso 
a la Universidad para mayores de 25, 40 y 45 años posea un fondo teórico y una funcionalidad 
práctica para su desarrollo tanto por parte de los profesores encargados de su impartición, como de 
los alumnos que tengan que asimilarla y demostrar su suficiencia en ella.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
JOSÉ JOAQUÍN MARTÍNEZ EGIDO Coordinador del trabajo del grupo.
Diseñador de la estrategia de trabajo.
Redactor de la memoria resultado del trabajo 
del grupo.
MARÍA DE LAS MERCEDES ALCARAZ 
TORREGROSA
Miembro de trabajo de la Red
Plantear soluciones a las cuestiones propuestas 
por el coordinador.
JOSÉ LUIS MUNIESA AZNAR Miembro de trabajo de la Red
Plantear soluciones a las cuestiones propuestas 
por el coordinador.
Participar en las labores de discusión del 
grupo.
CARMEN MARIMÓN LLORCA Miembro de trabajo de la Red
Plantear soluciones a las cuestiones propuestas 
por el coordinador.
Participar en las labores de discusión del 
grupo.
MARÍA BELÉN ALVARADO ORTEGA Miembro de trabajo de la Red
Plantear soluciones a las cuestiones propuestas 
por el coordinador.
Participar en las labores de discusión del 
grupo.
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RESUMEN
En esta investigación se examina si los resultados académicos del alumnado universitario están relacionados 
estadísticamente con el tipo de centro (público o de otro tipo) en el que los estudiantes cursaron la educación 
secundaria. La información utilizada en el análisis empírico proviene de una encuesta realizada al alumnado de 
segundo curso de los grados en ADE y Turismo-ADE de la Universidad de Alicante en el primer cuatrimestre 
del curso 2016/2017. Los análisis realizados muestran que la probabilidad de haber cursado la educación 
secundaria en centros públicos es significativamente inferior entre el alumnado universitario con nacionalidad 
española, quienes tienen padres con estudios terciarios y quienes residen en municipios grandes. Por otro lado, 
en relación con el objetivo principal del trabajo, las estimaciones muestran que el tipo de centro en el que se 
cursaron los estudios no universitarios no ejerce una influencia muy significativa en el rendimiento académico 
del alumnado universitario, aunque se obtiene evidencia parcial que sugiere un mejor desempeño de los 
estudiantes procedentes de centros públicos. Por otro lado, todas las especificaciones destacan la importancia 
de la nota media del bachillerato como factor explicativo del rendimiento académico en la etapa universitaria.
Palabras clave: rendimiento académico, resultados académicos, educación superior, tipo de centro de educación 
secundaria
1. INTRODUCCIÓN
Numerosos estudios se han ocupado en las últimas décadas del análisis de los determinantes del 
rendimiento académico de los estudiantes universitarios. Entre los factores analizados se encuentran 
aspectos relacionados con las características personales de los estudiantes, así como diversos aspectos 
sociales e institucionales. Una de las cuestiones que está suscitando un creciente interés en este 
ámbito es la influencia que sobre el rendimiento académico de la etapa universitaria podría ejercer 
el tipo de centro en el que alumnado ha cursado sus estudios de enseñanza secundaria. La literatura 
internacional no arroja resultados concluyentes sobre esta relación, aunque predominan los estudios 
que señalan que los estudiantes procedentes de centros públicos obtienen mejores resultados que 
quienes estudiaron en otro tipo de centros (McNabb et al., 2002; Smith y Naylor, 2001; Bertola y 
Checchi, 2002; Cappellari, 2004; Win y Miller, 2005; Birch y Miller, 2007). En el caso español 
Dolado y Morales (2009) obtienen que el efecto que sobre las calificaciones universitarias produce 
el haber estudiado en un centro privado o concertado es positivo, aunque en una gran parte de este 
efecto parece ser debido a que la formación de los padres de estos grupos de estudiantes es mayor 
que la de los estudiantes de centros públicos. Albert y García-Serrano (2010), por su parte, concluyen 
que haber cursado la educación secundaria en un centro de enseñanza privado no incrementa la 
probabilidad de obtener un grado universitario. El análisis de estos autores ejemplifica el problema 
metodológico subyacente a este tipo de trabajos: la existencia de un sesgo de selección que se deriva 
de que las familias que eligen un centro no público para sus hijos podrían tener características que 
contribuirían a incrementar sus resultados académicos con independencia del tipo de centro elegido. 
Entre dichas características se encuentran disponer de una mayor renta, un mayor nivel educativo 
de los padres, una mayor preferencia por la educación, una mejor dotación de capital social o unas 
mejores conexiones con el mercado de trabajo (Albert y García-Serrano, 2010). Si este hecho no es 
tenido en cuenta de forma adecuada al realizar las estimaciones sería imposible medir adecuadamente 
el efecto neto del tipo de centro sobre los resultados académicos.
2. OBJETIVOS 
El objetivo fundamental de este estudio es analizar si el tipo de centro de procedencia está 
estadísticamente relacionado con los resultados académicos del alumnado universitario.
3. MÉTODO 
El análisis se lleva a cabo utilizando los datos procedentes de una encuesta realizada al 
alumnado de la asignatura Economía Mundial del grado en Administración y Dirección de Empresas 
(ADE) de la Universidad de Alicante y del doble grado Turismo-ADE (TADE) de dicha universidad. 
Se trata de una asignatura obligatoria de segundo curso (primer semestre) en la que se matricularon 
399 estudiantes para ambos grados en el curso 2016/2017 (la tasa de respuesta fue del 86,5%).
Como medidas del desempeño académico se usaron la nota media en la titulación y el 
número de créditos por año matriculado. Los tipos de centro de enseñanza secundaria se agruparon 
en dos: público y privado/concertado. Además se usaron variables que reflejan diversos atributos 
socioeconómicos y familiares, académicos y de motivación de los estudiantes.
Se han estimado dos tipos de modelos: uno basado en la técnica de mínimos cuadrados 
ordinarios, MCO (introduciendo un amplio conjunto de variables de control que permiten controlar 
por la influencia de aquellos elementos que pudieran influir tanto en la elección del tipo de educación 
como en el rendimiento universitario tanto de carácter familiar, como la educación de los padres o 
el nivel de renta, como individual, relacionados con factores como la motivación o la capacidad) 
y un segundo en el que se usan variables instrumentales (VI) con el fin de considerar la posible 
endogeneidad del tipo de centro educativo, asociada al hecho de que, en promedio, las familias 
que eligen centros concertados o privados pueden tener características que favorecen unos mejores 
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resultados académicos de sus hijos. Siguiendo a Albert y García-Serrano (2010), el instrumento 
elegido es si el tamaño del municipio de residencia es grande (mayor de 100.000 habitantes), en 
tanto que se entiende que el tamaño del municipio pudiera estar relacionado con la elección del tipo 
de centro en secundaria (en la medida en que la presencia de centros privados y concertados suele 
ser más reducida en municipios comparativamente pequeños) y, a su vez, no guardar relación con el 
rendimiento académico universitario. La estimación mediante variables instrumentales considera las 
mismas variables de control que las de las estimaciones mediante mínimos cuadrados ordinarios.
4. RESULTADOS
De acuerdo con los datos obtenidos, aproximadamente un 60% del alumnado había cursado 
estudios en centros públicos y el resto provenía de centros concertados y privados. El análisis 
mediante la estimación de un modelo de regresión logística ha permitido constatar que ambos 
grupos de estudiantes difieren en cuanto a varias características, dado que la probabilidad de haber 
cursado la educación secundaria en un centro público es inferior entre el alumnado universitario con 
nacionalidad española, quienes tienen padres con estudios terciarios y quienes residen en municipios 
de mayor tamaño.
Los resultados de los análisis por MCO (Tabla 1) señalan, en línea con la mayor parte de la 
literatura académica sobre este tema, que las calificaciones de quienes han asistido a centros públicos 
de enseñanza secundaria son mayores que las del resto de estudiantes. Sin embargo, este efecto no 
se aprecia cuando el rendimiento académico de la etapa universitaria se mide a partir del número 
de créditos superados. Los resultados de la estimación por variables instrumentales, por su parte, 
no muestran una influencia estadísticamente significativa del tipo de centro de secundaria sobre el 
rendimiento académico del alumnado universitario, si bien cabe destacar que los contrastes realizados 
generan dudas sobre la posible endogeneidad de la variable de interés, la elección del tipo de enseñanza 
en educación secundaria.
5. CONCLUSIONES 
Las estimaciones econométricas realizadas muestran que las calificaciones de los estudiantes 
universitarios que han asistido a centros públicos de enseñanza secundaria son mayores que las de 
los estudiantes comparables que han estudiado en centros privados o concertados. Sin embargo, este 
efecto no se aprecia cuando el rendimiento académico de la etapa universitaria se mide a partir del 
número de créditos superados. 
Tabla 1. Influencia del tipo de centro en educación secundaria en el rendimiento académico universitario. 
Estimación por MCO
Nota media del grado Créditos aprobados por año
I II III I II III
Centro público
0.141 0.217 0.186 -2.347 -0.942 -1.038
(0.082)* (0.105)** (0.112)* (2.005) (2.110) (2.171)
Edad - 0.002 0.010 - -0.756 -0.504
(0.014) (0.017) (0.280)*** (0.320)
Hombre - 0.104 0.314 - -3.102 -0.100
(0.098) (0.113)*** (1.967) (2.203)
Nacionalidad española - 0.236 0.264 - 2.629 1.251
(0.152) (0.174) (3.002) (3.342)
Padre con estudios 
terciarios
- 0.087 -0.066 - 3.605 0.391
(0.121) (0.128) (2.398) (2.474)
Madre con estudios 
terciarios
- -0.142 -0.184 - 0.765 -1.590
(0.125) (0.130) (2.466) (2.507)
Padre trabaja - 0.078 -0.144 - -1.366 -5.814
(0.123) (0.137) (2.463) (2.646)**
Madre trabaja - -0.152 -0.198 - -6.532 -6.424
(0.104) (0.110)* (2.076)*** (2.129)***
Renta del hogar 
media-baja
- -0.267 -0.285 - 0.072 -0.547
(0.156)* (0.165)* (3.124) (3.207)
Renta del hogar 
media-alta
- -0.112 -0.139 - -0.092 -0.740
(0.166) (0.169) (3.342) (3.292)
Renta del hogar alta - -0.117 -0.218 - 5.596 4.763
(0.218) (0.225) (4.336) (4.336)
Asiste a entre 25 y 
50%  de clases 
- - 0.074 - - -3.731
(0.278) (5.328)
Asiste a entre el 50 y 
el 75% de clases 
- - 0.143 - - -4.141
(0.263) (5.041)
Asiste a más del 75% 
de clases 
- - 0.245 - - -1.104
(0.264) (5.060)
Horas semanales de 
trabajo académico 
- - 0.006 - - 0.160
(0.006) (0.125)
Cursa grado a tiempo 
parcial
- - -0.044 - - -4.637
(0.212) (4.060)
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Nota de bachillerato - - 0.427 - - 7.628
(0.070)*** (1.388)***
Nota de Prueba 
de Acceso a la 
Universidad
- - 0.007 - - 2.428
(0.051) (1.010)**
Cursa el grado de 
forma vocacional
- - 0.078 - - 0.207
(0.055) (1.079)
Medida de motivación - - -0.003 - - -0.148
(0.011) (0.223)
Constante 5.710 5.591 2.191 37.356 55.347 -7.872
(0.084)*** (0.389)*** (0.708)*** (1.697)*** (7.697)*** (13.704)
R2 0.06 0.10 0.30 0.19 0.25 0.45
* p<0.1; ** p<0.05; *** p<0.01
Nota: En todas las estimaciones se ha incluido como variable adicional de control una variable dicotómica que refleja si el estudiante 
cursa TADE.
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José Manuel Casado Díaz Elaboración de la investigación
Juan Luis Castejón Costa Elaboración de la investigación
Oana Driha Elaboración de la investigación
Hipólito José Simón Pérez Elaboración de la investigación
Fodil, Mohamed Asesoramiento encuesta
Orenes Sánchez, Carlos Asesoramiento encuesta
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
Albert, C., & García-Serrano, C. (2010). Cleaning the slate? School choice and educational outcomes 
in Spain. Higher Education, 60, 559-582.
Bertola, G., & Checchi, D. (2002). Sorting and private education in Italy. Centre for Economic Policy 
Research, Discussion Paper No. 3198.
Birch, E.R., & Miller, P.W. (2007). The influence of type of high school attended on university 
performance. Australian Economic Papers, 46(1), 1–17.
Cappellari, L. (2004). High School Types, Academic Performance and Early Labour Market Outcomes. 
IZA, Discussion Paper No. 1048.
Dolado, J., & Morales, E. (2009). Which factors determine academic performance of economics 
freshers? Some spanish evidence. Investigaciones Económicas, 33(2), 179-
McNabb, R., Sarmistha, P., & Sloane, P. (2002). Gender Differences in Student Attainment: The Case 
of University Students in the UK. Economica, 69(275), 481–503.
Smith, J., & Naylor, R. (2001). Determinants of Degree Performance in UK Universities: A Statistical 
Analysis of the 1993 Student Cohort. Oxford Bulletin of Economics and Statistics, 63(1), 
29–60.
Win, R., & Miller, P.W. (2005). The Effects of Individual and School Factors on University Students’ 
Academic Performance. The Australian Economic Review, 38(1), 1–18.
8. REFERENCIA BIBLIOGRÁFICA DE LA PUBLICACIÓN CIENTÍFICA DE MIEMBROS 
DE LA RED 
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RESUMEN 
Desde el PAT de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante queremos potenciar las 
competencias transversales de los estudiantes organizando algunos seminarios-cursos-charlas que 
les puedan ser de utilidad para su desarrollo como personas. En este sentido, en el presente curso 
académico organizado un curso de CONTINUA titulado: “Prepara tu Futuro Laboral: Emprendimiento 
y Búsqueda de Empleo”, especialmente enfocado a nuestros estudiantes de la Facultad de Ciencias de 
últimos cursos de Grado, con el fin de que les permita tener una serie de herramientas para la búsqueda 
de empleo y para potenciar el emprendimiento y que les pueda ser de utilidad a la finalización de sus 
estudios.
Por otra parte, este curso académico se ha producido un relevo en los tutores/as PAT de algunas 
titulaciones que impartimos desde la Facultad de Ciencias. Para ayudarles en su comienzo como 
tutores/as, se han elaborado una serie de materiales para los nuevos tutores/as PAT.
Palabras clave: Plan de Acción Tutorial, Actividades Formativas, Elaboración de materiales, Emprendimiento, Inserción 
Laboral
1. INTRODUCCIÓN 
Desde la coordinación del PAT de la Facultad de Ciencias, con la ayuda indispensable de sus 
tutores/as, se ha ido creando un listado de los temas que más han interesado a los estudiantes a lo largo 
de los últimos años. A la hora de clasificar estos temas, se han dividido en dos grupos: los que pudie-
ran interesar más a los estudiantes de nuevo ingreso, y los que pudieran interesar más a estudiantes 
a los que les quedan pocos años para finalizar su titulación. Este listado se encuentra publicado en el 
trabajo (Fernández et. al, 2016).
En base a esto, y debido a la constante demanda por parte de nuestro alumnado sobre temas 
relacionados con la empleabilidad, el curso 2016/2017 el PAT de la Facultad de Ciencias de la UA 
organizó un curso titulado: “Prepara tu Futuro Laboral: Emprendimiento y Búsqueda de Empleo”, 
donde se trataron temas relacionados con herramientas para la búsqueda de empleo y para potenciar 
el emprendimiento.
Por otra parte, teniendo en cuenta los temas más demandados por los estudiantes, se han ela-
borado unos materiales en donde se refleja de manera resumida todos estos temas. 
2. OBJETIVOS 
Este curso académico se ha producido un relevo en los tutores/as PAT de algunas titulaciones. 
Para ayudarles en su comienzo como tutores/as, uno de los objetivos principales de este proyecto es 
la elaboración de una serie de materiales (presentaciones en Power Point) que puedan servirles como 
ayuda y referencia a la hora de organizar sus sesiones grupales. 
Por otra parte, al igual que el curso pasado, desde el PAT de la Facultad de Ciencias hemos 
querido organizar algunos seminarios/cursos que puedan serles de utilidad a nuestros estudiantes 
para su desarrollo como personas. En este sentido, este curso académico hemos decidido organizar 
un curso de CONTINUA titulado: “Prepara tu Futuro Laboral: Emprendimiento y Búsqueda de Em-
pleo”, especialmente enfocado a nuestros estudiantes de la Facultad de Ciencias de últimos cursos de 
Grado, que les permita tener una serie de herramientas para la búsqueda de empleo y para potenciar 
el emprendimiento y que puedan utilizar a la finalización de sus estudios. 
Y finalmente, durante este curso seguimos apostando por impulsar el Facebook del PAT de 
Ciencias creado el curso pasado, donde se les da publicidad a todas las actividades organizadas por la 
Universidad y a toda la información que pueda ser de interés para nuestros estudiantes.
3. MÉTODO 
Para lograr llevar a cabo los objetivos planteados, se han hecho una serie de reuniones pre-
senciales y virtuales entre todos los tutores/as con la coordinadora del PAT de Ciencias, donde se 
han intercambiado el material elaborado por cada tutor/a PAT y se han comentado nuevas ideas para 
mejorar e impulsar el PAT durante este curso académico y para cursos posteriores. 
Por otra parte, se organizó un curso de formación especialmente diseñado para los estudiantes 
de la Facultad de Ciencias y que fue impartido en el segundo cuatrimestre, cuyos principales objetivos 
fueron: a) Ofrecer información y formación sobre aptitudes y actitudes para la búsqueda de empleo 
y herramientas básicas para afrontar con éxito un proceso de selección de una empresa/institución. 
b) Explorar y analizar las últimas tendencias del mercado y proporcionar conocimientos sobre las 
mejores herramientas existentes en el ámbito empresarial para la generación de modelos de negocio. 
c) Exponer algunas de las diferentes salidas profesionales a las que pueden optar los estudiantes de 
la Facultad de Ciencias. Para ello, las charlas fueron impartidas por una serie de especialistas en cada 
uno de los temas abordados, que vinieron tanto de la empresa privada como del personal experto de 
la Universidad de Alicante en temas de empresa, investigación, movilidad e inserción laboral para 
obtener más detalles sobre el curso se puede visitar su página web (PAT Ciencias, 2017) o la referen-
cia (Fernández et al., 2017). 
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Por último, se ha continuado con la actualización periódica de la página de Facebook del PAT 
de la Facultad de Ciencias (Facebook PAT Ciencias UA, 2017) con las últimas novedades que han ido 
saliendo en relación a becas, movilidad, cursos, concursos, competiciones deportivas, idiomas, etc.
4. RESULTADOS 
Con respecto al curso organizado, una vez que finalizó se les pasó a todos los estudiantes 
participantes una encuesta de satisfacción, para ver qué les había parecido. Las preguntas que se les 
pasó en la encuesta y los resultados obtenidos en ella se encuentran descritos con más detalle en la 
publicación (Fernández et al, 2017). Sin embargo, sí me gustaría remarcar en esta memoria algunos 
de los resultados más destacables de la encuesta. 
Las charlas se dividieron en tres sesiones: La sesión 1 trataba sobre herramientas para la bús-
queda de empleo, la sesión 2 trataba de herramientas para el emprendimiento y la sesión 3 trataba de 
salidas profesionales. 
En la encuesta se les preguntó sobre la utilidad de los contenidos de cada una de las sesiones. 
La mayoría coincidieron que las charlas más útiles habían sido las de la sesión 1, y las que les había 
parecido menos útiles las de la sesión 2. De estos resultados se deduce que mayoritariamente lo que 
quieren los estudiantes cuando acaban su titulación es trabajar para una empresa en vez de intentar 
crear ellos mismos su propio trabajo con sus ideas. 
Con respecto a los materiales elaborados, en la Figura 1 se muestra el índice de las dos pre-
sentaciones en Power Point que se han creado como material de apoyo para la primera reunión grupal 
del PAT. La Figura 1a) muestra los temas de los que se hablan en la primera reunión grupal con los 
estudiantes de 1º de Grado de las diferentes titulaciones de la Facultad de Ciencias mientras que en 
la Figura 1b) se muestran los temas que se tratan en la primera reunión grupal con los estudiantes de 
grupos avanzados.
A partir del curso que viene, esta primera reunión estará en el horario de los estudiantes de 1º 
y 2º Grado de todas las titulaciones, por lo que esperamos que tenga un mayor alcance. 
a)                                                                                  b)
Figura 1. Índice de las diapositivas elaboradas para la primera reunión grupal del PAT de Ciencias. a) Para estudiantes 
de 1º curso de Grado. b) Para estudiantes de 2º a 4º curso de Grado. 
5. CONCLUSIONES 
Los objetivos del presente proyecto de Redes fueron, por una parte, la organización de un 
curso sobre emprendimiento y búsqueda de empleo para los estudiantes de la Facultad de Ciencias 
de la Universidad de Alicante, y por otra, la elaboración de materiales con los que trabajar con los 
estudiantes durante las sesiones grupales que se organizan en el PAT.
En primer lugar, cabe valorar positivamente el número de estudiantes que asistieron al curso 
Prepara tu Futuro Laboral, un total de 36 estudiantes. A continuación, a los asistentes se les pasó una 
encuesta de satisfacción sobre el curso, con la que se concluyó que las charlas más interesantes desde 
el punto de vista del alumnado fueron las relacionadas con herramientas prácticas para buscar empleo. 
Con respecto a los materiales elaborados, todos los tutores/as hicieron un buen trabajo con el 
diseño de los contenidos de las presentaciones Power Point creadas para las sesiones grupales. Sin 
embargo, fueron pocos los estudiantes que se beneficiaron de toda esta información. Por este motivo, 
para el curso que viene, se ha conseguido que la 1ª sesión grupal de todos los Grados de 1º y 2º curso 
se encuentre reservado en el horario de los estudiantes. Con esto, esperamos que la afluencia a esta 
primera sesión sea más numerosa y que así, más estudiantes se puedan beneficiar de la información 
que proporciona sete programa. 
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Helena Fernández Varó Coordinación de la red, organización y publicidad del 
curso, elaboración de nuevos materiales
Luis Gras García Organización del curso 
Julia María Esclapez Espliego *
Yolanda Segovia Huertas *
Juana Jordá Guijarro *
Elena Martínez García *
María Díaz García *
Mª Concepción Muñoz Cervera *
Julio Mulero González *
Pilar Coloma Torregrosa *
Guillermo Grindlay Lledó *
*Todos los tutores/as del PAT Ciencias colaboraron con la organización y publicidad del curso y 
elaboración de nuevos materiales. Además, aportaron nuevas ideas para el desarrollo del PAT Ciencias 
para el curso que viene 2017/2018.
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RESUMEN
 
El carácter voluntario de la inscripción al Plan de Acción Tutorial (PAT) de la Escuela Politécnica 
Superior (EPS) un año más continúa siendo nuestro sello de identidad. Este carácter,  permite una 
mayor eficacia en el desarrollo de tutorización ya que los agentes implicados en el mismo lo realizan 
de manera voluntaria . Con esta memoria nos proponemos presentar nuestras experiencias en el 
desarrollo del PAT en la EPS. La toma de decisiones, proceso mediante el cual se realiza una elección 
entre las opciones o formas para resolver diferentes situaciones de la vida en diferentes contextos, 
es un elemento de vital importancia en el desarrollo de la vida académica y futura profesional de 
nuestros estudiantes. En el marco del PAT de la EPS y en colaboración del Instituto de Ciencias de la 
Educación (ICE) hemos desarrollado diversos talleres, entre los que destaca un taller vivencial para 
analizar la importancia en la toma correcta de decisiones. 
1. INTRODUCCIÓN
A grandes rasgos, el programa ha contado este año con un total de 50 tutores, 12 tutores más que el 
curso pasado, (29 de ellos con estudiantes asignados) y un total de 128 estudiantes, 25 estudiantes 
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más que el curso pasado, de 33 titulaciones impartidas en este centro, entre los nuevos estudios de 
grado (9 titulaciones de grado), las titulaciones a extinguir (10 titulaciones), los cursos de adaptación 
(3 cursos de adaptación) y de los masters impartidos (13 masters).
El PAT de nuestro centro tiene web propia (http://www.eps.ua.es/pat/), en ella los estudiantes pueden 
conocer los tutores disponibles para su titulación y todo lo que acontece en torno al programa a lo largo 
del curso. Tras informarse, el estudiante, contacta con el coordinador para la posterior inscripción a 
través de un sistema informático propio de la EPS.
Un año más, se ha contado con la infraestructura organizativa y también tecnológica proporcionada 
por el servicio de informática de la EPS. Este año además hemos vuelto a contar con una plataforma 
centralizada proporcionada por el ICE en el Campus Virtual en el que se dieron de alta tanto tutores 
como estudiantes asignados a dichos tutores. La url es: cvnet.cpd.ua.es/pat/. El coordinador de cada 
centro se ha encargado de introducir la información en esta plataforma. En el caso particular de la 
Escuela, puesto que ya disponemos de una plataforma informática que da soporte a nuestro plan lo que 
planteamos fue generar un fichero con la información de nuestra plataforma que fue automáticamente 
trasvasada a la plataforma proporcionada en el campus virtual.
2. MÉTODO
Este curso académico, desde antes de su comienzo, a primeros de julio de 2016, trasvasamos 
directamente todos los datos de los tutores del año pasado que nos dieron su consentimiento por 
email, lo cual agilizó mucho el proceso y permitió que los estudiantes de primero que se matriculan a 
mediados/finales de julio ya puedan elegir su tutor dentro de una lista bastante amplia de opciones. Al 
mismo tiempo también se dio la oportunidad mediante un mailing a todos los profesores de la escuela 
para nuevas incorporaciones de tutores. 
A primeros de septiembre, entre otras acciones de difusión, publicamos una noticia (figura 1) en la web 
de la EPS dirigida a los estudiantes anunciando el plan, así como dos mailings para los estudiantes: 1) 
dirigido especialmente a aquellos estudiantes que habían marcado la opción del PAT en la matrícula, 
y 2) un mailing  genérico para todos los estudiantes invitándoles a participar en el plan. 
Figura 1. Noticia de difusión del PAT
Al igual que otros años, en las charlas informativas dirigidas a los futuros estudiantes que nos visitan 
de los centros de secundaria, en el programa de visitas de la universidad, se les informa de manera 
detallada de las bondades del plan para que ya estén informados del programa inclusive antes de 
matricularse en los diversos grados de nuestro centro (figura 2). Además, en la charla de apertura de 
curso de la Escuela, se les informa a los estudiantes de nuevo ingreso y se repartieron trípticos (figura 
3) informativos del programa.
En este sentido, varios tutores de cada grado, visitan las aulas de los estudiantes de primero 
informándoles del programa y animándoles a su inscripción.
Asimismo, a primeros de octubre se realizó la primera reunión coordinador-tutores para planificar e 
iniciar el trabajo, unificar criterios y plantear una planificación y unas necesidades previas.
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Figura 2. Plantilla de difusión del programa a los centros de secundaria
Figura 3. Tríptico informativo
La plataforma de inscripción así como las diferentes herramientas necesarias para el buen 
funcionamiento del PAT están integradas en los servicios web de la EPS (www.eps.ua.es) y han sido 
utilizadas este año también, puesto que estaban muy bien definidas y no hemos encontrado ningún 
problema en usarlas de nuevo este año. Este año se sigue desarrollando la posibilidad de asignar 
cotutores (figura 4) bajo la tutela de un tutor supervisor del PAT. En este sentido, este curso hemos 
tenido una cifra record de cotutores, 7 en total. 
Figura 4. Listado de cotutores
•	 Repositorio de memorias del tutor clasificadas por año: Este año nos ha parecido más 
conveniente crear un repositorio propio de memorias en la plataforma de la Escuela, de forma 
que cada tutor con su usuario y contraseña de la EPS puede entrar en la herramienta y subir 
su memoria, su cuaderno de campo y los cuestionarios de los estudiantes. De esta forma a su 
vez, el coordinador tiene la posibilidad de realizar una revisión muy rápida de estas memorias, 
que además están siempre disponibles. En otras ocasiones los tutores utilizaban un grupo de 
trabajo del CV o el email, pero muchas veces estas memorias se podían traspapelar y es por 
ello que se ha elegido esta opción más centralizada.
Por otro lado seguimos usando el portal web, con un diseño más rompedor y joven (http://www.eps.
ua.es/pat). La imagen del portal es la misma que la de la cartelería, noticias web y trípticos. En este 
portal también se maneja mejor la administración de contenidos para facilitar la inserción de noticias 
o documentación relevante.
La página web se estructura de la siguiente manera:
• PRESENTACIÓN: objetivos y estrategias del programa
• NOTICIAS: información sobre eventos importantes relacionados con el PAT
• ¡INSCRÍBETE!: Información sobre el proceso de inscripción y los tutores disponibles, así como 
sus horarios y localización.
• PREGUNTAS FRECUENTES: listado de preguntas frecuentes con sus respuestas, tanto para los 
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estudiantes como para los tutores.
• DOCUMENTOS: relación de documentos útiles para el desarrollo del programa
• ENLACES: direcciones de interés
•	TALLERES: información de los talleres de interés.
El plan de difusión del PAT se emprende, de manera oficial, en el acto de comienzo de curso, en el 
que el coordinador del plan hizo público su existencia y características. En ese momento se mostró 
también la web del plan y se explicaron los pasos a seguir para formar parte oficialmente del mismo. 
Este año, se ha hecho un gran hincapié en el proceso de difusión del programa en redes sociales como 
Facebook y Twitter fundamentalmente (figura 4) con un plus de originalidad incluyendo viñetas con el 
objetivo de conseguir que el programa sea percibido como algo atractivo y cercano a los estudiantes.
El proceso de inscripción ha sido el mismo que el año anterior. Desde el primer día tras la presentación, 
y de manera continuada a lo largo del curso, los estudiantes han acudido a inscribirse al programa. 
Figura 4. Noticia motivación al programa en redes sociales (Facebook)
Los estudiantes acudían a la página web para decidir que tutor es el que más le convenía, y se lo hacía 
saber al coordinador para formalizar la inscripción.
Como ha ocurrido otros años, puesto que la asignación de estudiantes tutorizados a tutores se hace por 
petición propia de los estudiantes, algunos tutores finalmente no han tutorizado a ningún estudiante 
este año, y por tanto, a pesar de aparecer como tutores no se han contabilizado como tutores en activo. 
3. RESULTADOS
La distribución, en porcentaje, por tipo de titulación que han participado en el plan se muestra en la 
siguiente figura (figura 5).
Como se puede apreciar, la mayoría de los estudiantes  inscritos al programa son estudiantes de grado 
(114 estudiantes de grado y 14 de máster), lo cual parce lógico ya que representan la mayor cantidad 
de estudiantes de la Escuela además de ser los estudiantes con mayores necesidades de tutorización 
teniendo en cuenta su poca o nula experiencia, si son de primero de grado, en la vida universitaria. 
Cabe destacar que este curso, en cualquier caso, se ha evidenciado un aumento notorio de los alumnos 
de máster al PAT, hemos pasado de solo 3 alumnados tutorizados en el curso 2015/2016 a 14 en este 
curso.
En el siguiente gráfico, podemos apreciar cómo se distribuyen los estudiantes de grado de acuerdo a 
cada tipo de titulación (figura 5).
Figura 5. Número de alumnos por tipo de titulación
En cuanto a la fase formativa, el PAT de la EPS, este curso al igual que otros años ha sido muy activo a 
la hora de organizar y desarrollar talleres atractivos dirigidos especialmente, aunque no en exclusiva, 
a los estudiantes del PAT. En concreto se han organizado tres talleres, dos de ellos coordinados por 
el ICE (taller de técnicas de estudio, taller de orientaciones para realizar un trabajo académico: TFG/
TFM) y un tercero organizado por PAT de la Escuela, el taller: “Atrévete! Descubre tu potencial y 
diseña tu futuro” (figura 6).
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Figura 6. Web de inscripción a los talleres.
Estos talleres han contado, también, con un proceso de difusión (figura 7) importante en redes sociales 
(RRSS), hay que tener en cuenta que todo lo que hacemos está dirigido a jóvenes, a día de hoy para 
nadie es ajena la idea de que una manera muy importante de comunicación hoy en día, sobre todo los 
jóvenes, son las RRSS.
Figura 7. Difusión en RRSS de los talleres formativos
El taller, “Atrévete” (figura 8), ha sido realizado por la experta formadora y psicóloga Nuria Alberquilla, 
experta con una amplia experiencia en este tipo de actividad formativa.
Figura  8. Taller “Atrévete”
Así fue la bienvenida al taller:
Bienvenido al taller ¡ ATRÉVETE !
Estás a punto de comenzar un viaje que cambiará tu vida. Hoy más que nunca es importante que 
conectes con tu ÉXITO FUTURO. Ahora es el momento de PONERTE EN ACCIÓN y enfocarte en 
lo que TÚ QUIERES.
En este taller vas a descubrir tus VALORES y PROPÓSITOS, TUS TALENTOS, HABILIDADES Y 
RECURSOS, que te ayudarán a diseñar el futuro académico y/o profesional con el que sueñas, y a 
convertirte en la persona que quieres ser.
Por eso, te animo a que PARTICIPES y te DIVIERTAS, mientras das lo mejor de ti. Este curso 
cambiará tu forma de ser y de pensar, y no sólo te ayudará en tu actividad académica/profesional, 
sino también en todas las áreas de tu vida.
¡Prepárate para aprender, divertirte,
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y convertir tu SUEÑO en realidad!
La experiencia en este taller ha sido muy positiva, en el mismo se les trasmitió las herramientas para 
poder descubrir los valores y habilidades con el objetivo de que sean capaces de potenciarlos para 
que les permitan convertirse en las personas que desean ser, tanto a nivel académico como personal 
(figura 9).
Figura 9. Foto del desarrollo del taller “Atrévete”
4. CONCLUCIONES
En esta memoria hemos presentado el trabajo realizado en este curso en el PAT de la EPS. Se han 
indicado tanto las herramientas utilizadas como los procesos realizados para su consecución. 
Hemos intentado realizar un feedback entre los estudiantes que asisten a los talleres organizados por 
el PAT de la Escuela y como muestra de ello tenemos la encuesta (figura 11) que hemos realizado en 
uno de los talleres, el de “Atrévete”, con una nota de 9 sobre 10 en cuanto a la satisfacción del taller. 
Figura 11. Encuesta realizada a los estudiantes del taller de automotivación
5. TAREAS DESARROLLADAS
A continuación tabulamos los miembros de la red y las tareas desarrolladas por cada uno de los 
miembros: 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
NESCOLARDE SELVA, JOSUE 
ANTONIO 
Coordinar todas las actividades de la RED
ALBERQUILLA DE LA CRUZ, NURIA Desarrollado del taller “Atrévete”
ANTON BAEZA, ANTONIO JESUS Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
BAEZA DE LOS SANTOS, FRANCISCO 
JAVIER
Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
BAJO GARCIA, IRENE Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
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BOLUDA BOTELLA, NURIA Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
FONT ESCAMILLA, ALICIA Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
GARCIA RODRIGUEZ, JOSE Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
GARCIA SANTOS, JUAN IGNACIO Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
GREDIAGA OLIVO, ANGEL Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
LLORET PASTOR, ELENA Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
LOPEZ GARCIA, JUAN JOSE Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
MORA MORA, HIGINIO Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
MOYA FUENTES, MARIA DEL MAR Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
ORTIZ ZAMORA, JAVIER Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
ORTUÑO GARCIA, NURIA Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
PIEDECAUSA GARCIA, BEATRIZ Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
PRADO GOVEA, RAUL HUGO Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
PUJOL LOPEZ, FRANCISCO ANTONIO Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
SANCHEZ MERINA, FRANCISCO 
JAVIER
Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
SANCHEZ ROMERO, JOSE LUIS Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
SERRANO TORREGROSA, ELENA Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
SPAIRANI BERRIO, SILVIA Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
VIDAL MARTINEZ, LORENA Tutorizar a alumnos del programa y dar un 
seguimiento con sus tutorizados de todas 
las actividades de la RED.
6. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
Materiales de aprendizaje (documentos, herramientas y artículos) elaborados por Nuria Alberquilla 
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Covey, S. (1989). Los 7 hábitos de la gente altamente efectiva. Editorial Paidós Ibérica.
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Universidad de Alicante
RESUMEN 
La Red de tutores del Programa de Acción Tutorial de la Facultad de Económicas (PATEC) se crea en el curso 2013-2014 
con el objetivo de mejorar el funcionamiento del Programa. Este curso, el trabajo de la Red se ha centrado en analizar lo 
que hacen otras universidades en el ámbito de la formación para mejorar la cualificación de los tutores y en estudiar cómo 
funciona el programa alumno-tutor como herramienta intermedia de comunicación entre el profesorado y los estudiantes. 
En esta memoria se recogen los principales resultados de este análisis. 
Palabras clave: Acción tutorial, buenas prácticas, alumnado-tutor, formación.
1. INTRODUCCIÓN 
A modo de introducción, se presentan los principales datos del PATEC desde el curso 2010-11 
(año de implantación de los grados) hasta el actual.
Gráfico 1. Evolución nº tutores
El gráfico 1 muestra la evolución del número de tutores del PATEC desde el curso 2010-11. 
En el curso 2013-14 se alcanza el mínimo de 16 y, desde entonces, ha venido incrementándose hasta 
alcanzar la máxima participación en el curso actual con un total de 28 tutores.  
Gráfico 2. Evolución nº alumnos tutorizados
El número de alumnos inscritos en el Programa alcanza el máximo en los dos primeros años 
de implantación de los grados superando los 1.500 (gráfico 2). En el curso actual han solicitado 
participar en el PATEC 1.103 alumnos.
Gráfico 3. Evolución ratio alumnos/tutor
El número de alumnos que, como media, tiene asignados cada tutor en la Facultad (gráfico 3) 
alcanza el máximo en el curso 2011-12, con 72 alumnos por tutor. En el curso actual se sitúa en 39.
Los datos muestran un elevado número de alumnos que se inscriben en el PATEC. Sin embargo, 
en la práctica sólo un pequeño porcentaje participa de manera activa. A esto hay que añadir que, pese 
a los esfuerzos de los tutores desde el inicio de curso, la comunicación con los alumnos tutorizados 
no es tan efectiva como cabría esperar. La necesidad de dar respuesta a estas debilidades llevó a crear 
la Red de Tutores del PATEC en el curso 2013-2014.
2. OBJETIVOS
La Red de Tutores del PATEC se creó con el objetivo de reflexionar sobre el funcionamiento 
del Programa y obtener propuestas que permitieran mejorarlo. Este curso, el trabajo de la Red se ha 
centrado en analizar lo que hacen otras universidades en el ámbito de la formación para mejorar la 
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cualificación de los tutores y en estudiar cómo funciona el programa alumno-tutor como herramienta 
para acercar el PATEC a los estudiantes. Con este análisis se pretende conocer buenas prácticas de 
acción tutorial con el objetivo de estudiar su posible implantación en la Facultad de Económicas.
3. MÉTODO 
La metodología utilizada ha consistido en revisar las webs de un conjunto de universidades 
españolas públicas y privadas para averiguar si existen o no programas de acción tutorial y, en caso 
positivo, analizar si cuentan con un programa de alumnado-tutor y si disponen de formación específica 
para los tutores.
Las universidades analizadas han sido las siguientes: Alcalá de Henares, Almería, Autónoma 
de Madrid, Barcelona, Burgos, Cádiz, Camilo José Cela, Cantabria, Carlos III, Castilla-La Mancha, 
Córdoba, Deusto, Extremadura, Girona, Granada, Huelva, Islas Baleares, Jaén, Jaume I, La Coruña, 
La Laguna, La Rioja, Las Palmas de Gran Canaria, León, Lleida, Málaga, Miguel Hernández, Murcia, 
Navarra, Oviedo, País Vasco, Politécnica de Cartagena, Politécnica de Cataluña, Politécnica de 
Madrid, Pompeu Fabra, Pontificia Comillas, Rey Juan Carlos, Rovira i Virgili, Salamanca, Santiago 
de Compostela, Sevilla, Valencia, Vigo y Zaragoza.
De las 44 universidades, 41 disponen de un programa de atención tutorial. En 30 de ellas 
existe la figura del alumno-tutor. Y en 27 encontramos oferta formativa dirigida específicamente a los 
tutores (profesorado, alumnado o ambos). A continuación, destacamos los aspectos más relevantes 
del análisis realizado.
4. RESULTADOS
A continuación, y fruto del análisis de otras universidades, se muestran algunas propuestas en 
el ámbito de la formación de tutores y de la figura del alumno-tutor que podrían implementarse en la 
Facultad.
4.1. La formación de tutores
La mejora de la cualificación de los tutores, que redundará positivamente en el funcionamiento 
del PATEC, justifica el interés por la formación específica para tutores. 
Teniendo en cuenta las experiencias analizadas, y suponiendo que el alumnado-tutor se encarga 
de orientar a los alumnos de nuevo ingreso y el profesorado-tutor de los alumnos de continuación de 
estudios, la formación podría incluir los siguientes contenidos:
- Formación del alumnado-tutor: qué es la mentoría, cómo ser mentor; el Centro y la titulación; redacción 
de trabajos académicos; trabajo en equipo; resolución de problemas; habilidades comunicativas orales y 
escritas; gestión del tiempo; formación específica para mentores de movilidad o mentores de discapaci-
dad. A esta formación que tendría carácter obligatorio para el alumnado-tutor podría asistir con carácter 
voluntario el profesorado-tutor.
- Formación del profesorado-tutor: debería cubrir todos los aspectos necesarios para facilitar información 
administrativa, académica, orientación social, personal y laboral. Además, se podría dejar margen para 
que el profesorado demandara formación en función de sus necesidades.
Esta formación debería estar programada antes del inicio de cada curso. Desde sesiones 
formativas durante el mes de septiembre o sesiones en mayo, junio y septiembre para los alumnos 
tutores, hasta formación a lo largo de todo el curso para el profesorado tutor. 
4.2. El alumnado-tutor
La importancia de contar con alumnos-tutores radica en el potencial que tiene esta figura para 
acercar el PATEC a los estudiantes tutorizados, lo que les permitirá beneficiarse de todo lo que ofrece 
el Programa.
Tras realizar una revisión de la figura del alumno-tutor en las universidades ya citadas, 
entendemos que la convocatoria para participar en este programa debería incluir las funciones, 
obligaciones y reconocimiento de estos estudiantes. Estos alumnos deberán cumplir los criterios de 
selección especificados en la convocatoria (ser alumnado de la titulación, estar matriculado en cursos 
superiores, expediente académico, curriculum, entrevista de selección). Y, una vez seleccionados, 
deberá procederse a formar los equipos alumno-tutor y profesor-tutor. Este último será quien realice 
el seguimiento y evaluación de los alumnos-tutores.
Además del alumno-tutor como orientador de alumnos de nuevo ingreso, se podría hacer 
extensiva la convocatoria a alumnado-tutor de alumnos que no pueden asistir a clase o tienen un bajo 
rendimiento, a alumnado-tutor de movilidad internacional y a alumnado-tutor de estudiantes con 
discapacidad. 
Finalmente, la participación de estos alumnos en el programa tendría dos etapas: la etapa de 
formación y la etapa de tutorización, en la que se programarán reuniones entre alumnos-tutores y 
tutorizados.
5. CONCLUSIONES
Aunque el PATEC ha ido evolucionando para adaptarse al actual contexto universitario, todavía 
quedan cosas por hacer para mejorar su funcionamiento y resolver los problemas de comunicación y 
la baja participación del alumnado en las actividades del PATEC.
En este sentido, se podría dar un mayor protagonismo al alumnado-tutor como herramienta 
intermedia de comunicación entre el profesorado y el alumnado y aumentar la oferta formativa 
dirigida tanto al profesorado como al alumnado tutor, lo que permitiría dotarles de mayores recursos 
y herramientas para hacer más eficaz su labor.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
Las tareas desarrolladas por los miembros de la Red han consistido en analizar los programas 
de acción tutorial en otras universidades españolas. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA: 
Tolosa Bailen, María del Carmen U. Rey Juan Carlos, U. de Salamanca
Mira Grau, Francisco Javier U. de La Laguna, U. de Granada  
Domínguez Alonso, Francisco Javier U. de León, U. de Jaén  
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Mora Salinas, Jorge U. de Navarra, U. de Oviedo  
López Gamero, María Dolores U. de Huelva, U. de Sevilla
De Juana Espinosa, Susana Amalia U. Jaume I, U. del País Vasco
Francés García, Francisco José U. de Zaragoza, U. Pompeu Fabra
Hernández Ruiz, Alejandra U. Rovira i Virgili, U. Santiago de Compostela, U. de 
Valencia, U. Camilo José Cela
De Juan Vigaray, María Dolores U. Autónoma de Barcelona, U. Pontificia Comillas
Tarí Guilló, Juan José U. Politécnica de Cartagena, U. Politécnica de Cataluña
Ayela Pastor, Rosa María U. de Cantabria, U. Autónoma de Madrid
Molina Azorín, José Francisco U. de Murcia, U. de Almería
Fuster Olivares, Antonio U. de Barcelona, U. de Deusto 
González Diaz, Cristina U. Islas Baleares, U. Carlos III de Madrid
Fabregat Cabrera, María Elena U. Politécnica de Madrid, U. de Alcalá
Antón Baeza, Antonio U. Complutense de Madrid, U. de A Coruña  
Sogorb Pomares, Teófilo U. de Burgos, U. de Cádiz  
Mondragon Lasagabaster, Jasone U. de Castilla-La Mancha, U. de Córdoba  
López García, Juan José U. de Extremadura, U. de Girona  
Úbeda García, Mercedes U. de La Rioja, U. de Las Palmas de Gran Canaria  
Campillo Alhama, Concepción U. de Lleida, U. de Málaga  
Valdés Conca, Jorge U. de Vigo, U. Pública de Navarra  
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Plan de acción tutorial de la Universidad de Alicante. Consultado el mes de mayo de 2017 en https://
web.ua.es/es/ice/tutorial/programa-accion-tutorial.html
Programa de acción tutorial de la Facultad de Económicas de la Universidad de Alicante. Consultado 
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Aquesta memòria detalla el treball dut a terme per la xarxa “Curs zero sobre estudis catalans”, que tenia l’objectiu 
de dissenyar un curs d’introducció a la Filologia Catalana amb uns objectius propedèutics però, sobretot, de creació 
d’expectatives i motivació envers aquesta titulació de grau. Els equips de treball han creat material, doncs, al voltant de 
tres àrees principals: llengua, literatura i cultura, i l’han dissenyat per a poder ser oferit en línia, en un format web tipus 
Gimcana a l’estil del que el Departament de Filologia Catalana ja havia creat per a les seues Olimpíades de coneixement. 
Els formats MOOC i Moodle, per diverses raons, han estat descartats com a possibles interfícies per al curs perquè 
tenien uns requisits i unes característiques molt definides i poc flexibles que no permetien el recorregut lúdic de la nostra 
proposta. 
Paraules clau: Curs zero, propedèutic, gimcana, Filologia Catalana, Estudis Catalans. 
1. INTRODUCCIÓ
La conformació d’aquesta xarxa va tenir com a objectiu principal donar continuïtat a un 
projecte d’innovació docent encetat en la convocatòria de Xarxes d’Investigació en Docència 2015-
2016, que preveia el disseny d’un curs d’introducció a la Filologia Catalana. En efecte, créiem molt 
necessari poder donar un tast del que fem al Grau en Filologia Catalana a l’alumnat de batxillerat 
interessat en la llengua i la cultura pròpies, o aquells que la desconeixen (o no la dominen) però 
entenen la necessitat de saber més sobre la cultura del nostre territori. Així, ens proposàvem oferim al 
professorat del Batxillerat (i potser també al de l’ESO) un material introductori innovador i dinàmic 
que pogueren usar com a suport a les seues classes. També l’alumnat indecís sobre quin grau cursar 
relacionat amb les Lletres pot fer el curs per saber què es trobaria si finalment optara per Filologia 
Catalana. O alumnat de primer curs amb algun dèficit de formació podria fer el curs per a completar 
aquestes mancances. Comptat i debatut, una iniciativa molt interessant per a un públic relativament 
ampli, com acabem d’exposar.
Així, doncs, els objectius concrets que ens proposàvem a l’hora de conformar aquesta xarxa, 
a banda de continuar amb el projecte encetat el curs acadèmic passat, eren: 
1. Encuriosir i motivar a l’alumnat de batxillerat interessat en els estudis catalans (és a dir, tot 
allò relacionat amb el valencià i la cultura compartida amb altres territoris catalanoparlants).
2. Desmuntar prejudicis de tipus sociolingüístic basats en la desconeixença del que fem en el 
grau en Filologia Catalana. 
3. Estudiar i decidir quin és l’entorn d’aprenentatge no presencial adequat per als objectius 
plantejats.
4. Traslladar els materials docents a aquest entorn. 
El projecte tindrà un impacte clar en la formació de l’alumnat de batxillerat i primer de grau en 
Filologia Catalana, per tal com donarà una idea clara i global del estudis catalans. Això millorarà els 
resultats d’aquest alumnat i el preparà per a l’augment del grau d’especialització dels cursos superiors.
2. MÈTODE 
La metodologia duta a terme per a l’elaboració dels materials és la mateixa que ja detallàrem 
a propòsit del projecte dut a terme durant el curs acadèmic 2016-2017. Llavors ja ens vam plantejar 
quin seria el millor format per a aquest tipus de cursos propedèutics bastant habituals en els processos 
d’accés a la universitat, tal com exposaven Furió i d’altres (2001) quan es preguntaven si haurien d’anar 
orientats a l’alfabetització científica o ser una mena de preparació per a l’especialització universitària. 
La propedèutica també ha estat considerada en l’àmbit de l’ensenyament per competències (Tobón 
2007); en el nostre cas, però, teníem molt clar que, més enllà d’oferir coneixements especialitzats o 
una alfabetització científica express, els nostres objectius es movien en el terreny de les emocions i 
les actituds, el de la creació d’expectatives, tal com hem detallat en la introducció. Això aconsellava 
un tipus de format virtual interactiu menys rígid, menys reglat que les que en el seu moment vam 
considerar (Moodle, MOOC), i vam arribar a una tercera via que resumisc a continuació: 
Una tercera opció que vam tenir en compte, i que combinava accessibilitat i enfocament lúdic, era una pàgina web 
on allotjar una gimcana virtual d’aprenentatge. Ens basàvem, per a aquesta possibilitat, en una experiència prèvia 
que havia demostrat ser un èxit en els cursos acadèmics anteriors: l’Olimpíada de Filologia Catalana, coordinada 
pels professors Carles Segura i Sandra Montserrat. [...] L’orientació eminentment lúdica i engrescadora també 
casava amb el tarannà que volíem donar al nostre curs, ja que preveia l’itinerari d’aprenentatge següent: 
En la fase eliminatòria, l’alumnat que hi vulga participar haurà de superar el que anomenem la Gimcana 
Virtual. Després d’inscriure-vos en l’enllaç que ja podeu trobar al web del Departament (http://dfc.
ua.es/va/), caldrà que respongueu una bateria de preguntes en què haureu de realitzar petites recerques, 
sobretot en documents web. [...] Els alumnes podreu treballar individualment, per parelles o en petits 
grups, però recordeu que les respostes obligatòriament ens les haureu d’enviar a través del web de 
manera individual.  [...]
Així les coses, vam decidir que l’opció MOOC i l’opció web estil olimpíada eren les que millor s’ajustaven als 
nostres objectius, i que potser una combinació de totes dues (inserir una gimcana en un curs MOOC) solucionava 
els problemes tècnics i de disseny que ens havíem trobat. En qualsevol cas, això implicava donar el format final 
al material ja durant el curs 2016-2017, en què, com a conseqüència lògica, pretenem demanar una altra xarxa 
ICE per a fer efectiu aquest trasllat de continguts —que implicarà, a la força, repensar o redissenyar algunes de 
les activitats previstes. (Francés i d’altres 2016: 2940-2941) 
L’elaboració d’aquesta web interactiva, però, excedia amb escreix els coneixements 
d’informàtica dels membres de la xarxa, i vam estar investigant les possibilitats que la Universitat 
d’Alacant ens oferia per solucionar aquestes mancances. En anys anteriors, algunes instàncies 
universitàries havien tret convocatòries per a finançar cursos MOOC i en línia, i vam pensar d’acollir-
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nos a aquest tipus d’ajudes perquè un expert en la matèria poguera dissenyar la web a l’estil del 
que s’havia fet en la Gimcana Virtual de les Olimpíades. Ara bé, al tancament d’aquest projecte la 
convocatòria no ha eixit i, tot i que tenim tot el material acabat i preparat, no hem pogut traslladar-lo 
a un entorn virtual, tal com ens proposàvem. En qualsevol cas, tot seguit us donem una mostra dels 
resultats dissenyats per cada equip de treball, amb una introducció general de l’orientació del curs. 
3. RESULTATS 
Amb els objectius de tipus actitudinal i de connexió emocional amb els destinataris que teníem 
en ment, el curs que inicialment plantejàvem com a introducció a la Filologia Catalana va esdevenir 
ràpidament una mena de curs de  motivació a la Filologia Catalana. I ens vam proposar embastar tres 
blocs de continguts a través d’un fil temàtic: l’amor, l’amor a la llengua, a la literatura i la cultura de 
la nostra terra. El títol acordat, “Escacs d’amor”, on combinàvem la idea del joc amb la referència 
intertextual als clàssics de la nostra literatura medieval.
 L’estructura de la web que planifiquem enllaçarà de manera circular els tres blocs (llengua, 
literatura, cultura) en una gimcana de preguntes virtuals que ens permetrà saltar d’una a la següent 
i, amb l’esperó lúdic, anar avançant en el coneixement de continguts relacionats amb la Filologia 
Catalana. Així, cada bloc constarà de:
- Pregunta 1. L’alumnat haurà de buscar la resposta en la informació disponible en internet 
(recerca guiada). Quan la trobe, aquesta resposta els conduirà a un vídeo o algun altre material 
que els proporcione formació. Després, haurà de contestar preguntes de comprensió amb respostes 
autocorregibles. 
- Pregunta 2. L’alumnat haurà de buscar la resposta en la informació disponible en internet 
(recerca guiada). Quan la trobe, aquesta resposta els conduirà a un vídeo o algun altre material 
que els proporcione formació. Després, haurà de contestar preguntes de comprensió amb respostes 
autocorregibles. Aquesta darrera pregunta enllaçarà amb el bloc següent, de manera que tots estaran 
connectats. 
- Pregunta plus. L’alumnat haurà de buscar la resposta en l’àmbit real, experiencial. Quan la 
trobe, aquesta resposta els conduirà a un vídeo o algun altre material que els proporcione formació. 
Després, haurà de contestar preguntes de comprensió amb respostes autocorregibles.
A continuació, podeu observar un tast del contingut de cadascun dels blocs.
3.1 Llengua
En l’àmbit lingüístic creiem que és especialment rellevant el tercer tipus de pregunta (la 
pregunta “plus”), en què l’alumnat ha de fer una recerca de caràcter experiencial. La vinculació entre 
les experiències humanes i l’estudi de la literatura és naturalment estreta i, si hom té la formació 
didàctica adient, es pot convertir font de motivació molt potent i relativament accessible per al 
docent. Si parlem de l’estudi de la llengua, aquest lligam no es presenta tan obvi. La fonètica, la 
morfologia, la sintaxi, la semàntica, la sociolingüística, etc., se solen considerar constructes teòrics 
que expliquen científicament com és la llengua i com funciona, però se solen deslligar deliberadament 
de les experiències personals. 
Atenent aquesta consideració, doncs, trobem que cal realitzar un esforç especialment intens 
en l’elaboració de les preguntes de l’apartat lingüístic, sobretot per a establir un lligam, si és possible 
emocional, entre l’estudi objectiu i científic de la llengua i la vida de l’aprenent.
Ací mostrem, en un exemple concret, quines característiques convé que es respecten en aquest 
tipus d’activitat. En primer lloc, observem com en el plantejament fem aparéixer totes les localitats 
costaneres del sud valencià, de manera que una part de l’alumnat s’hi pot sentir especialment identificat 
ja de bestreta:
Taula 1. Imatge d’eriçó de mar
Taula 2. Enunciat de Llengua 1.
Coneixes aquest animal? Observa’l en aquesta foto. També pots anar a les roques de vora mar de molts pobles 
per poder-lo veure en directe: a les caletes i roques de Santa Pola, al Cap de l’Horta d’Alacant, al Campello, 
la Vila, Benidorm, Altea, Calp, Xàbia o Dénia. Aquest equinoderm és cada vegada més escàs i, per això, està 
protegit. El nom estàndard és eriçó de mar.
En segon lloc, apel·lem a un pressumpte efecte afrodisíac d’aquest animal. Recordem que 
l’amor (espiritual però també carnal) és el gran eix temàtic del curs:
Taula 3. Enunciat de Llengua 2.
I hi ha una certa tradició culinària al voltant d’aquest habitant de les nostres costes. Però resulta que l’eriçó de 
mar diuen que és afrodisíac. Ho sabies? Menjar-ne sembla que activa la producció de dopamina al cervell i això 
produeix una sensació de plaer. També es diu que conté anandamida, compost químic amb efectes relacionats 
amb la felicitat. Tot és tastar-lo i ja ens contaràs. Però també pot proporcionar-nos plaer intel·lectual saber com 
es diu aquest animal a les nostres comarques. 
En la darrera frase del fragment anterior, es pot observar com introduïm l’aspecte lingüístic 
que es destacarà de manera específica en aquesta unitat: la diversitat que es pot trobar en el si d’una 
llengua, especialment la de caràcter geogràfic. Així introduïm el tema:
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Taula 4. Enunciat de Llengua 3.
Saps que la llengua és diversa i rica perquè ofereix la possibilitat de dir el mateix o de matisar els missatges 
amb multitud de recursos diferents, que varien de poble en poble, de persona a persona, que s’adapten a les 
converses entre enamorats o comprant al mercat, a novel·les o fullets turístics. Vegem com ho pots comprovar.
Seguidament plantegem l’activitat. Es tracta d’un exercici de recerca geolingüística. Aquesta 
petita investigació és activa perquè l’estudiant ha de contactar amb persones de diverses localitats per 
a descobrir com es denomina l’eriçó de mar en cadascuna d’aquestes. El contacte pot ser telefònic, 
virtual o en persona:
Taula 5. Exercici de llengua.
Volem que faces una recerca per a descobrir quines altres maneres hi ha per a denominar-lo al llarg de la 






Pots telefonar o anar en persona a qualsevol institució d’aquests pobles en què penses que et poden ajudar. 
També hi ha grups de Facebook amb interessos dialectals on pots fer consultes. Segur que coneixes més maneres 
de fer la recerca que et proposem. Avant!
Una vegada respostes correctament totes les opcions d’aquesta pregunta, enviarem l’estudiant 
que veja una entrevista al professor Joan Veny publicada pel diari Vilaweb. N’hem seleccionat alguns 
fragments per facilitar l’accés d’un receptor en principi no avesat al textos específics de l’àmbit de 
la filologia. L’entrevista lliga perfectament amb l’activitat perquè s’hi parla dels ictiònims (tasca ben 
treballada per Veny) però s’hi esmenten moltes altres coses interessants relacionades amb la llengua. 
Sobre aquesta entrevista, es formularà una pregunta introductòria de l’estil següent:
Taula 6. Pregunta introductòria de Llengua.
Ací tens l’enllaç a una entrevista que li van fer al professor Joan Veny. Comença a mirar el vídeo durant un 
grapat de minuts. No et fixes ara en el contingut del que diu; observa com parla, detín-te en els gestos, el to de 
veu, el lloc on es fa l’entrevista, la forma de parlar, el ritme del discurs. Quina és la primera impressió que et fa 
aquest home? Mira de descriure la seua personalitat amb aquestes dades. Creus que estima el seu país? Trobes 
que estima la llengua del seu país? Per què?
En acabant, es plantejarà una bateria de deu preguntes de caràcter més específic però sense 
oblidar l’eix general de l’activitat (el contacte amb la filologia, l’amor per la llengua, els aspectes que 
toquen el vessant emotiu i afectiu de les persones). Les preguntes seran autocorrectives:
Taula 7. Bateria de preguntes de Llengua.




d) una varietat del llatí




d) Francesc de Borja Moll
3. L’estàndard…
a) és la suma dels dialectes constitutius i dels dialectes consecutius.
b) implica la subordinació d’una varietat a una de més rellevant socialment.
c) és la varietat que s’ha d’utilitzar en qualsevol context comunicatiu.
d) no arreplega tota la varietat de la llengua sinó que en fa una selecció.
4. La fonosintaxi està relacionada amb…
a) Les regles de formació i orde de les paraules.
b) Els enllaços que es produeixen entre les paraules quan parlem, sovint amb la desaparició de sons.
c) Els sons que apareixen o desapareixen en el si d’una determinada paraula.
d) La relació que s’estableix entre la sintaxi i la fonologia.
5. Un ictiònim és…
a) El nom d’un ocell (o d’un niu com es diu a Mallorca).
b) El nom d’un peix.
c) El nom que es dóna a un mot dialectal, propi d’una determinada zona del territori.
d) El nom que s’utilitza per a referir-se a un dialecte constitutiu.
3.2 Literatura
La Literatura, i més, la clàssica, per la dificultat que hi poden trobar els jóvens en acostar-
s’hi, sovint queda relegada a un plànol secundari de l’ensenyament i, encara més, del gaudi dels 
adolescents. Tanmateix els escrits literaris haurien de ser una eina imprescindible per al descobriment 
i la identificació de la pròpia experiència individual. Per tant, l’enfocament temàtic pot resultar ben 
profitós per acostar els continguts de la literatura clàssica a l’experiència individual dels lectors 
actuals, i sens dubte, el tòpic de l’amor pot afavorir la creació de contextos que permeten relacionar 
els textos amb les vivències personals.1 Amb aquest bloc pretenem, d’una banda, facilitar l’accés a 
fragments literaris de la literatura catalana que aborden l’amor des de diverses perspectives, i encetar 
així un joc d’identificació i recerca de semblances i diferències; i d’una altra, aportar algunes claus 
interpretatives i/o contextuals que en faciliten la comprensió i desperten l’interés. 
Aquest bloc dedicat a la Literatura començaria recordant que l’amor ha sigut un dels temes 
més presents a la literatura universal de tots els temps, i la nostra tradició no n’és una excepció, ben 
al contrari. Ens ho mostren moltes manifestacions escrites que conservem des de l’edat mitjana. De 
fet, tenim exemples ben primerencs, com alguns poemes trobadorescos ja dels segles XIII i XIV, 
i en aquest punt inclouríem l’enllaç a un poema trobadoresc en occità musicat, que servirà per a 
encetar aquest viatge en el temps.2 Probablement el públic percebrà aquesta peça com quelcom de ben 
1  Bordons (1997) ja va plantejar els beneficis que se’n podien derivar d’aquest enfocament pel que fa al cas de la 
Literatura. 
2  Un exemple encertat podria ser la peça de desamor “Ben m’an perdut”, de Bernat de Ventadorn, interpretada 
per Millenarium (https://www.youtube.com/watch?v=r6bknM6iwIo). Inicialment no es tractarà amb profunditat aquest 
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antic, però la pregunta que se’ls planteja tot seguit els convidarà a qüestionar-se ràpidament aquesta 
aparent llunyania: “Creus que ens enamorem d’una manera molt diferent de com ho feien al segle 
XIII?”. Aquest serà l’ham sobre el qual s’estructurarà el bloc relacionat amb la literatura clàssica: els 
paral·lelismes i les diferències que s’observen entre la manera en què es concebia l’amor fa segles, i 
com es concep a hores d’ara. La pregunta inicial amb què guiarem l’alumnat per a endinsar-se en el 
tema es  concretaria de la següent manera:  
Taula 8. Pregunta inicial de Literatura.
1. Quin d’aquests símptomes es considerava a l’edat mitjana que evidenciaven l’enamorament?
a) no poder dormir i no tenir gana; 
b) evitar la companyia i el soroll; 
c) creure que la persona estimada és perfecta;
d) a i b són correctes;
e) a i c són correctes.
La proximitat del tema tractat amb els interessos i experiències de l’alumnat els animarà a seguir avant 
per a esbrinar la resposta, per la qual cosa se’ls indicarà de fer-ho després de veure una presentació virtual. 
En aquesta elocució acompanyada d’imatges suggestives que relacionaran l’amor d’abans amb 
el d’ara, s’hi descriurà breument quines eren les característiques principals de la concepció de l’amor 
medieval. Recordarem que la literatura trobadoresca fou pionera a mostrar la concepció de l’amor 
que tenim a Occident, i s’exposaran les claus principals de l’amor cortés i l’estricte codi que el regia: 
quina era la manera d’estar enamorat i actuar en conseqüència, i quins tractats teòrics dels segles XII 
i XIII ho explicaven. Ens centrarem en el manual d’amor més difós i influent arreu d’Europa, com 
fou el De Amore d’Andreu el Capellà (s. XII), en el qual es presentava l’amor com el nucli central 
de la vida medieval i s’explicava, per exemple, com naixia l’amor, com se’l podia fer créixer, com 
podia morir, i com es podia superar un fracàs amorós. Alguns dels consells que es recomanaven als 
enamorats no correspostos, o traïts, són encara a hores d’ara ben populars, com aquella dita d’un clau 
en trau un altre, o  un amor nou, fa oblidar-ne un de vell. S’explicarà també quins símptomes produïa 
estar enamorat, com ara: sentir malestar per no veure l’amada, mal de panxa, neguit, pensament fix 
i obsessiu en el subjecte amat, etc.; i fins i tot es corria el perill de perdre el seny o, fins i tot, d’una 
mort prematura. Estar en-amor-at, era pràcticament una malaltia, i de fet, se li’n deia estar “malalt 
d’amor”, ja que el pacient tenia les facultats alterades, i només així es donava explicació a eixa 
misteriosa falta de fam i de son, eixa manera de tenir el pensament fix en l’amada, que comportava 
la pèrdua del pensament racional en veure l’amada com la més perfecta de les criatures. Però també 
es considerava que l’amor era diferent segons la classe social: més refinat, com més elevats eren els 
amadors (entre l’alta noblesa), i més rústec i salvatge en la classe dels camperols, moguts gairebé per 
l’instint animal, un tipus d’amor molt denostat aleshores.1 
poema, però es pot obrir la porta a la lectura del text si es desitja.
1  En aquest punt es podria oferir la possibilitat de llegir l’entrada que Joan Fuster dedica a l’Amor al Diccionari per a ociosos, 
per comprovar si realment l’amor és “una invenció del segle XII”, tal i com l’autor afirma, i enllaçar així el tòpic medieval amb la 
literatura contemporània.   
Ara l’alumnat ja pot respondre a la pregunta inicial plantejada. L’objectiu d’aquesta explicació, 
per tant, ha estat el d’insinuar els paral·lelismes i les diferències principals que es poden observar en 
la concepció de l’amor actual respecte del de segles arrere i comprovar com la literatura pot obrir una 
finestra que ens permet veure com, almenys sentimentalment, som hereus i hereves d’una tradició 
arrelada des de fa segles, que va adaptant-se a poc a poc als canvis socials, i ens permet comprovar 
que les obres clàssiques encara poden ser de plena actualitat, perquè encara som capaços d’entendre 
els comportaments, els anhels i els desitjos d’aquells personatges antics.
Una segona elocució podria repassar ara quins són els principals temes i tòpics amorosos de 
la literatura medieval. Sense eixir de la poesia trobadoresca, podríem esmentar la descripció de la 
bellesa de l’amada, la declaració dels seus sentiments, però també solien ser habituals molts d’altres, 
com el lament en haver de separar-se a l’alba després d’una nit d’amor, el plany per estar separats 
o, fins i tot, poemes sobre la gelosia, els dubtes o les traïcions. Aquesta presentació guiada aniria 
adreçada a relacionar aquestos tòpics literaris amb cançons actuals, que podrien enllaçar-se des del 
bloc de cultura. 
Una tercera elocució il·lustrada ens permetria recordar quins tipus d’amor i desamor observem 
en les principals obres medievals catalanes, però també altres temes relacionats, com la llunyania dels 
amants, la gelosia o la traïció, tòpics també ben pròxims i entenedors per al públic. Amb exemples 
d’obres d’Ausiàs March, hereu de la trobadoria, però el primer a imprimir canvis importants per reflectir 
la seua manera personal de viure i veure l’amor, es pot veure el debat moral per les conseqüències 
que pot tenir lliurar-se a l’amor passional. Les grans novel·les medievals, com són Tirant lo Blanc i 
Curial e Güelfa, fan de les trames amoroses un dels eixos centrals per construir les històries. Tirant i 
Carmesina o Güelfa i Curial, són joves parelles d’enamorats que faran tot el possible per fer triomfar 
el seu amor. Güelfa, una jove vídua, per amor, ajudarà Curial en la seua formació cavalleresca i en la 
seua promoció social. Carmesina i Tirant ens fan partícips de divertides i sensuals trames amoroses 
perquè a poc a poc el seu amor es consolide, fins i tot el rubriquen en un boda secreta (totalment vàlida 
a l’edat mitjana). Però a les novel·les trobarem moltes altres trames amoroses a banda de les històries 
principals, que ens presentaran la gelosia (per exemple, la de la Viuda Reposada), la passió (Diafebus 
i Estefania) o el suïcidi per amor en no ser correspost, que protagonitza Camar, al Curial, i altres 
morts comeses per la mort de l’amant, com el cas d’Hero, narrada per Roís de Corella. Tots aquests 
episodis al·ludits, i d’altres, podrien incloure’s en la pàgina web per a permetre’n la lectura, i fins i tot 
podríem adaptar al català actual petits fragments per a facilitar-ne la comprensió: 
I tu, Leandre, perdona si no celebre més llarg el teu soterrar, és que a la meua boca li falta la veu i als meus ulls 
aigua i sang per a lamentar plorant més llargament la teua mort. I si morint així expire, no podré escalfar ni untar 
el teu cos amb els ungüents que he preparat. Serà millor, doncs, que morint per tu i sobre tu, llavant i escalfant el 
teu cos ja fred amb la meua sang, l’embalsame, i que la meua dida, que t’estimava tant com a mi, ens embene i 
ens amortalle ambdós, abraçats com si fórem un sol cos amb aquelles teles que tenia preparades per a eixugar-te 
a tu viu. Que ens tanque en un sepulcre tan estret que els nostres ossos, mesclats, a la fi es convertisquen en una 
sola pols. (Història de Leandre i Hero, Joan Roís de Corella)
Després d’aquesta darrera elocució, podem plantejar més preguntes autocorregibles com la 
següent: 
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Taula 9. Preguntes autocorregibles literatura.
 2. Quin personatge de la literatura cavalleresca catalana se suïcida en veure que el seu amor no és correspost:




e) La Viuda Reposada
L’objectiu, per tant, és intentar fer veure que la literatura clàssica ens ajuda a entendre quins 
han estat els temes universals que han preocupat els humans a través dels segles, i a veure com 
actuaven en aquestes situacions; de vegades, tal com faríem encara nosaltres, i d’altres, ben diferent. 
Oferint informació contextual sobre el marc cultural i social en què es creaven aquestes produccions 
pretenem facilitar l’accés a estes obres; i recordant fragments dels clàssics facilitem un tast que puga 
despertar l’interés per llegir-ne més, per conèixer aquestos referents literaris tan nostres. Volem així 
que es familiaritzen amb una tradició que potser els és desconeguda, i que encara troba ressò tant en 
la literatura actual, com es veurà tot seguit, com en la música i d’altres mostres artístiques, com ara 
àlbums il·lustrats que troben la seua inspiració en els amor medievals. 
Taula 10. Carmesina i Plaerdemavida al Tirant lo Blanch il·lustrat per Paula Bonet, Ed. Drassana, 2017.
La temàtica de l’amor en la literatura catalana ens permet connectar textos de qualsevol 
època. Així, passem de referents medievals com Curial e Güelfa al Diccionari per a ociosos, de Joan 
Fuster o a un dels poemes més coneguts del poeta valencià Vicent Andrés Estellés: “Els amants”. La 
intertextualitat d’aquest poema a través de la citació inicial d’uns versos d’Ausiàs March, “La carn 
vol carn”, rebla encara més aquest enfocament temàtic i subratlla la idea que la literatura s’alimenta, 
en bona mesura, de l’herència literària i cultural pròpia, tot i que també de la d’altres cultures. 
L’activitat que plantegem en relació amb aquest poema il·lustra el plantejament didàctic que 
subjau en tota aquesta proposta: pretenem que l’alumnat experimente la literatura i, per aquest motiu, 
la lectura d’aquest poema estarà acompanyada de dos àudios: un serà la versió musical cantada del 
poema, o bé en la veu clàssica d’Ovidi Montllor (1974), o bé en la més actual de Bertomeu (2015); i 
un altre serà el poema recitat per Francesc Anyó dins l’àlbum Estellés de mà en mà (2014). 
Aquesta lectura inicial servirà també per a evidenciar l’estreta relació que existeix entre la 
poesia i la cançó i el potencial didàctic que té presentar-les i treballar-les conjuntament. Les emocions 
que provoque aquesta audició seran el punt de partida per a plantejar l’explicació, en forma de vídeo 
molt breu, del poema en general, atenent aspectes com la temàtica i l’estil, indestriables. Pararem 
atenció en el contrast o l’oposició, en què es basa tot el poema, en relació amb la concepció amorosa: 
amor passional/carnal (brusc) front a amor romàntic/intel·lectual (seré, calmat). I farem veure de 
quina manera aquest joc d’opòsits es revela a través de recursos retòrics concrets: antítesis, camps 
semàntics contraris etc. La interxtextualitat serà un altre dels aspectes importants a destacar: la inicial 
de March ve seguida d’altres com les referències a poetes que han plasmat en la seua obra un concepte 
d’amor determinat: López Picó, Bécquer, Petrarca i Riba. Aquesta aproximació al poema concret 
donarà pas a l’explicació, succinta, de l’estil d’Estellés, de filiació realista, per finalment aproximar-
nos a la figura del poeta de Burjassot dins les lletres catalanes. L’obra (“Els amants”) ens permetrà 
arribar a la poètica estellesiana i també a la seua trajectòria literària. 
Així mateix, donarem cabuda a altres concepcions amoroses i també altres formes d’estimar 
a partir de fragments de narracions de diferents autores i autors catalans. El relat “Te deix, amor, la 
mar com a penyora”, de Carme Riera, literaturitza l’amor entre dues dones i els tabús i prejudicis que 
arrossegava aquesta realitat a finals dels anys setanta quan es publicà el text. Vegem-lo ací: 
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Taula 11. Textos procedents de “Te deix, amor, la mar com a penyora”, de Carme Riera (2011). 
Des d’aquí, des de la meva finestra, no puc veure la mar […] Aquesta mar no s’assembla gens a la nostra. És una 
llenca metàl·lica, sense transparències, ni colors canviants [..] Però l’enyor. L’enyor només perquè, en veure-la, 
pens que tu restes a l’altra banda i que de mar en mar, de riba en riba, hi ha menys camí que de ciutat a ciutat […]
Érem més joves, menys conscients, plens d’una innocència perversa, quasi maligna, d’àngel rebel […] Tenia 
quinze anys i ells foren, en part, la causa del nostre trencament. Em complau, per altra banda, pensar que vaig 
arribar a tu en el moment més crític de la meva adolescència, quan començava d’ésser una dona i que tu influïres 
poderosament perquè acabés de ser tal i com ara sóc. […] I fou llavors quan tu, per primera vegada, posares les 
teves mans sobre els meus cabells. Em feres tremolar de cap a peus i vaig empegueir-me.
M’agradaven tant les teves mans! Són tan formoses encara! -dits llargs, pell blanca, ungles polides-. Em sentia 
feliç quan agafaves la meva mà entre la teva i passejàvem, com dos enamorats, per la ciutat. Em mostrares molts 
dels racons que, temps ençà, del temps de la teva adolescència, quan et nasqué l’afició de caminar horabaixa, 
molta estona, per llocs solitaris, descobrires. El meus ulls que eren els teus -jo veia el món com tu el miraves- 
captaren matisos, colors, formes, detalls que a tu et semblaven sorprenents i nous […]
–Ha passat el temps i tot és ara molt més clar.
Les nostres relacions no tenen cap sentit, no està bé que continuïn. No vull fer-te mal ni fer-me’n. No en faríem 
res d’aquest amor que no condueix enlloc, que no té cap finalitat…
No vaig replicar-te malgrat que no estava d’acord amb els teus arguments; perquè jo sí que sabia, amb tota 
certesa, que l’única finalitat del nostre amor era, senzillament, l’amor. […] Pocs mesos després d’acabar la meva 
llicenciatura en Ciències Exactes, vaig anar a casa teva per convidar-te a noces. Em casava amb un Company 
de curs […]
No sé si les circumstàncies et faran conèixer aquest escrit, ni tampoc si l’entendràs […] Fa mesos, quan vingueres 
aquell parell de dies a Barcelona, vaig anunciar-te el naixement d’un fill […] Tinc por, em fa por. Em sent massa 
feble i les forces em fallen. Pens que probablement no coneixeré la nina, perquè serà nina, n’estic segura, i no 
podré decidir, si no ho faig ara, el seu nom. Vull que li posen el teu, Maria, i vull també que llencin el meu cos al 
mar, que no l’enterrin. Et prego que en aquell redós on l’aigua espià el nostre amor, llencin les meves despulles 
al fondal d’immensitat il·limitada. T’enyor, enyor la mar, la nostra. I te la deix, amor, com a penyora.
3.3 Cultura
És coneguda la situació de diglòssia i, segons les zones, fins i tot de substitució lingüística 
del català arreu del País Valencià. Aquesta situació, val a dir, varia en funció de la zona a què ens 
referim. En el cas del sud, territori en el qual es desenvolupa l’activitat de la Universitat d’Alacant, 
a les característiques pròpies del sistema educatiu valencià (separació entre els alumnes que trien 
ensenyament completament en valencià, els qui hi fan immersió progressiva i els qui tenen totes 
les matèries en castellà, excepte l’assignatura de València: llengua i literatura), cal afegir-hi una 
diversitat sociolingüística complexa: poblacions amb un alt percentatge de catalanoparlants (és el 
cas de Crevillent, Santa Pola o Monòver), amb un procés avançat de substitució lingüística (com ara 
Alacant i Elx) i, finalment, històricament castellanoparlants (com les del Baix Segura i el Vinalopó 
Alt).
A partir d’aquest context, la llengua i la literatura no són suficients per a motivar en els estudis 
de Filologia Catalana, amb la qual cosa, ens plantegem la necessitat de trobar elements que reforcen 
la presència i l’acceptació del català com a llengua adient per qualsevol àmbit. En aquest punt, és on 
cal plantejar-se si la qüestió identitària ens pot ajudar en els objectius que perseguim amb aquesta 
gimcana. Moltes vegades, s’ha reduït la cultura valenciana al factor d’aprenentatge lingüístic (i, si 
de cas, s’ha valorat l’experiència literària), fet que, sens dubte, és un tret fonamental, ja que n’és el 
vehicle d’expressió tradicional, però s’ha demostrat que la llengua a soles no ha atrau per igual els 
estudiants. Tot el contrari, ens trobem amb catellanoparlants que participen de la cultura valenciana 
mitjançant la història, els costums o les tradicions, i de catalanoparlants que, dins d’un sentiment 
inconscient d’autoodi més profund del que sembla (o de resignació i de conformisme, en el millor 
dels casos), han renunciat a alguns dels elements que els han definit des de fa generacions. Potser açò 
es deu al fet que hi ha hagut la pretensió benintencionada d’arribar a la reconstrucció comunitària 
mitjançant la llengua, la qual, des de la proclamació de la LUEV el 1984, s’ha transmés oficialment 
en l’àmbit educatiu sense que, malauradament, açò haja produït rèdits evidents pel que fa a l’ús real
Davant aquesta situació, però, ens preguntem: i si, sense bandejar el camí convencional 
(accedir a la cultura per la llengua), hi afegírem el recorregut al revés (a l’estudi de la llengua i 
la literatura, el que és pròpiament, filologia, per la cultura) a manera de complement? Palesar, en 
definitiva, els fets comuns que ens identifiquen com a valencians poden ser una via d’accés als estudis 
de català des de la nostra idiosincràsia pròpia. S’ha demostrat sovint que un percentatge no gens 
menyspreable d’estudiants del grau de Filologia Catalana, hi han accedit no per l’interés lingüístic o 
literari, sinó pel sentiment de pertinença a una comunitat.
Per a dur a terme la part de cultura valenciana de la gimcana, cal plantejar les qüestions sense 
prejuïns massa academicistes, tot incident en fets històrics i de cultura popular, però també, per què 
no, en les festes populars, la música pop o l’esport. Així, pretenem oferir a l’alumnat que hi participa 
una visió desacomplexada del que significa ser valencià que s’acoste als seus gustos sempre que siga 
possible i, així, finalment enganxar-los en l’interés pels estudis filològics. 
L’amor és un tema que podem trobar contínuament en la cultura popular i tradicional: hi 
ha multitud de cançons, rondalles o llegendes que tracten el tema. De tota manera, vam pensar si 
plantejar la primera pregunta des del punt de vista més convencional del folklore propi o buscar un 
centre d’interés molt més acostat als desitjos de l’alumnat de Batxillerat o d’universitat. En aquest 
sentit, vam veure que la música pop feta en català al País Valencià podria donar-nos una oportunitat 
única per a cridar l’atenció: no debades la cultura musical supera fronteres, formes de pensament 
i, fins i tot, èpoques. L’enamorament, tal com el conceptualitzem, es deu a la cultura occidental, 
molt probablement a la lírica medieval, encara que es basa en sentiments universals com l’amor i el 
desig. La música, a través del temps i els estils, es converteix, d’aquest manera, en un mitjà evocador 
d’experiències personals que, per descomptat, poden expressar-se també en català. 
Partint d’aquesta premissa, calia simplement trobar una cançó suficientment icònica que 
facilitara fer una primera pregunta. Vam triar “Camals mullats” del grup valencià La Gossa Sorda, 
ja que permetia, d’una banda, connectar, gràcies a la tornada, amb les altres varietats de la llengua 
(“t’estime, t’estimo, t’estim”) i, d’una altra, establir un passeig virtual per la ciutat de València. 
L’activitat consisteix a reproduir amb Google Maps la possible ruta que fan amb bicicleta els dos 
amants protagonistes de la cançó des del carrer de Cavallers al carrer de la Pau. La resposta correcta 
dóna accés a un documental on-line (València necessita una cançó, BTV, 2013, dirigit per Borja 
Pons i Guillem Nicolàs) en què es fa un repàs a partir d’entrevistes a diversos cantants del panorama 
musical valencià des dels anys 70 del segle XX fins als nostres dies.
Un dels espais que apareix en la cançó és el Parterre de València, on es troba l’estàtua 
eqüestre de Jaume I, i açò ens permet introduir la segona qüestió. Jaume I i Violant d’Hongria són 
els protagonistes de la llegenda que dóna lloc al dia dels enamorats valencians, que coincideix amb 
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el 9 d’Octubre, festivitat de Sant Dionís. Conta la tradició que quan els reis van entrar a la ciutat de 
València, ja conquistada i retuda, les llauradores de l’horta els van regalar una safata de fruits en 
agraïment. Per aquest motiu, els valencians i les valencianes fem un regal de dolços amb formes de 
fruites a la nostra parella com a mostra d’amor. Després de veure un vídeo breu sobre l’elaboració 
de massapans per a aquesta diada (Ribera Televisió 2014), els alumnes hauran de respondre una 
pregunta.
Com demostra aquesta tradició, que hui dia està reviscolant amb força arreu, l’amor (i tot el 
que hi està relacionat) s’ha estés per moltes de les manifestacions de la cultura popular. D’aquesta 
manera, el trobem com a tema principal dels testimonis de literatura popular valenciana més 
convencionals, com ara rondalles (Abella) i llegendes (Rotlà i l’illa de Benidorm), en cançons o, fins 
i tot, en idiomatismes. Conscients que les frases fetes i els refranys són una de les parts més febles 
d’una llengua com el valencià, amb problemes per a la transmissió generacional normalitzada en un 
context de diglòssia, dediquem part d’aquesta pregunta a esbrinar el sentit de diversos exemples de 
fraseologia. La tria d’aquestes dites populars palesen una presència important en les dites populars 
de les festivitats i les estacions. D’alguna manera, el refranyer ens parla del cicle anual del calendari i 
l’amor, com no pot ser d’una altra manera, forma part del nostre recorregut vital i cíclic. Per a posar-
ne un exemple, el refrany A Pasqua miradetes i per Sant Vicent les parelletes remet al despertament 
amorós durant la primavera (la festivitat de Sant Vicent Ferrer se celebra el segon dilluns de Mona, 
huit dies després de Pasqua). El fet d’anar-se’n a menjar la Mona era i és aprofitat pels jóvens per a 
festejar, com demostra la cançó Anem-nos-en, xiques, a arreglar cistelles, arreplegada a Monòver i 
que fem servir com a exemple.
Tot açò, que, no oblidem, parteix de la festivitat dels enamorats valencians del 9 d’Octubre, Sant 
Dionís, remet a un vídeo formatiu de Josep V. Montesinos (2008) sobre les principals contribucions 
de Jaume I com a fundador del regne de València, amb la qual cosa introduïm també coneixements 
històrics que ajuden a entendre per què en bona part del País Valencià es parla català. 
Finalment, hi ha una pregunta plus que, com s’ha comentat, es basa en un fet vivencial com 
ara les trobades de música pop, que representarien una iteració del concepte ritualístic grupal vinculat 
a les festes tradicionals. En aquest sentit, valorem l’acostament a les fires i els festivals de música 
en valencià com a exponent cultural de gran èxit entre la joventut i que, entre molts altres aspectes 
positius per al procés de normalització de l’ús social d’una llengua, serveix per a donar difusió als 
grups nous i, així mateix, assentar els artistes consolidats perquè puguen créixer i renovar-se i, arribat 
el cas, ser punta de llança per a la conformació de corrents, és a dir, el bastiment d’una tradició 
autòctona. Cal apuntar-hi que, pel fet que sovint aquests grups són desconeguts perquè no solen 
aparéixer en els mitjans de comunicació generalistes, aquesta part del curs ens podria oferir també la 
possibilitat de fer reflexionar sobre la necessitat de crear espais audiovisuals en tant que àmbit d’ús 
essencial en l’actualitat: per dir-ho d’alguna manera, el que no apareix en televisió (o en la ràdio, 
etc.) no existeix. 
A més a més, considerem que aquesta mena de celebracions contribueix a dibuixar el territori 
propi en l’imaginari col·lectiu. De la mateixa manera que, per exemple, el coneixement de les varietats 
dialectals permet d’establir ponts afectius entre els parlants de contrades diverses, és ben evident que 
el circuit de festivals remet a la conformació d’un mapa de la identitat (no només musical) valenciana: 
si se’ns permet la gosadia, estem davant d’un factor de vertebració paral·lel al que, històricament, 
han potenciat els grups excursionistes, ja que visitar els diversos festivals entesos com a fites d’un 
hipotètic itinerari comporta un grau de connexió amb el territori que ens acull semblant al de les 
propostes de rutes.   
A partir del que hem assenyalat suara, en un context conceptual que posara en valor aquests 
trets compartits entre les trobades musicals i les festes tradicionals, proposaríem que els usuaris del curs 
triaren un festival del vast panorama valencià (en podem fer suggeriments com ara els següents, entre 
d’altres: Caparra Rock, Comboia’t, Feslloch, Festiniu, Festival Folk Hivern, Festivern, Rototom, etc), 
que n’esbrinaren el lloc de celebració i que hi anaren, a la població, per tal de fer-s’hi una fotografia (o 
qualsevol altre ítem de prova com un vídeo, etc.) davant del cartell que l’anuncie. D’aquesta manera, 
pretendríem reforçar dos elements: d’una banda, l’aprenentatge significatiu en tant que vehiculem 
continguts sociolingüístics (la rellevància dels àmbits d’ús públics més enllà del context familiar) i 
culturals tot remetent als rituals de grup (la comunitat de parlants com a focus identitari) mitjançant 
una experiència quotidiana; d’altra banda, com ja hem insinuat, l’arrelament al territori per via del 
descobriment material, és a dir, que, al coneixement de la música valenciana, s’hi pot arribar a través 
d’un recorregut físic (recórrer el país no és només veure’l, olorar-lo… també és sentir-lo i escoltar-lo). 
4. CONCLUSIÓ
Dels resultats exposats en les pàgines anteriors es desprèn la intensa tasca de coordinació i 
col·laboració desenvolupada entre els equips de treball per bastir un curs coherent que aglutine, sota 
una sola línia temàtica, continguts relacionats amb la Filologia Catalana que estimulen l’interés d’un 
possible alumnat per aquesta titulació. El disseny interactiu en forma de gimcana amb preguntes 
experiencials i de recerca, acompanyades de material formatiu, creiem que respon a una demanada 
creixent per part de l’alumnat, que exigeix un major component lúdic i experiencial en el seu procés 
d’aprenentatge. Cada bloc ha desenvolupat amb èxit un contingut relacionat amb el tema amorós i 
tots han aconseguit relacionar-se entre sí: de la Llengua hem passat a la Literatura (tant medieval 
com contemporània) i d’aquesta a la Cultura en sentit ampli. S’hi han combinat materials de tipus 
didàctic (prezis i vídeos enregistrats o elaborats pels membres de la xarxa que proporcionen formació 
a l’alumnat) i preguntes que requereixen la investigació autònoma dels participants, tant a través de la 
xarxa com en itineraris en la vida real (per exemple, en recorreguts per festivals de música o a través 
de recerques dialectals en converses amb parlants). En conjunt, ha estat una experiència molt positiva 
i enriquidora.
5. TASQUES DESENVOLUPADES EN LA XARXA 
PARTICIPANT DE LA XARXA TASQUES QUE DESENVOLUPA
M. Àngels Francés Díez Ha desenvolupat les tasques de coordinació i, 
juntament amb Anna Esteve, el contingut de 
literatura contemporània.
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Carme Arronis Llopis Ha desenvolupat el contingut referent a la 
part de “Literatura clàssica” del curs, és a dir, 
introducció a les obres clàssiques a partir del 
tòpic amorós. 
Eduard Baile López Ha desenvolupat, juntament amb Hèctor 
Càmara, el contingut referent a la part de 
“Cultura” del curs, és a dir, aspectes vinculats 
amb les festivitats tradicionals, el repertori de 
llegendes i el panorama musical
Hèctor Càmara Sempere Ha desenvolupat, juntament amb Eduard 
Baile, el contingut referent a la part de 
“Cultura” del curs, és a dir, aspectes vinculats 
amb les festivitats tradicionals, el repertori de 
llegendes i el panorama musical
Anna Esteve Guillén Ha desenvolupat, juntament amb M. 
Àngels Francés, el contingut de literatura 
contemporània.
Irene Mira Navarro Ha col·laborat en el bloc referent a la part de 
“Literatura clàssica” del curs seleccionant i 
adaptant fragments idonis que representaren 
els aspectes tractats. 
Sandra Montserrat Buendía Ha desenvolupat, juntament amb Carles 
Segura, el contingut de l’apartat de Llengua. 
Carles Segura Llopes Ha desenvolupat, juntament amb Sandra 
Montserrat, el contingut de l’apartat de 
Llengua. 
6. REFERÈNCIES BIBLIOGRÀFIQUES 
Anyó, F. & Penalba, B. (2014). Els amants. Estellés, de mà en mà: antologia. <https://www.youtube.
com/watch?v=whQAN3Nkygw> Consulta de 14 de juliol de 2017.
Bertomeu (2015). Els amants. Estellés infinit. Picanya: Bullent.  <https://www.youtube.com/
watchJc?v=6IHHPbhjA> Consulta de 14 de juliol de 2017.
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9Directora del Instituto de Ciencias de la Educación
10Coordinadora del PAT Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales
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RESUMEN 
El avance hacia el nuevo modelo universitario europeo ha supuesto cambios significativos en la docencia 
universitaria. Uno de estos cambios ha sido protagonizado por la función tutorial universitaria. El objetivo de 
este estudio que se presenta enmarcado dentro del Programa de REDES- I3 CE de Investigación en docencia 
universitaria, del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa y el ICE de la Universidad de Alicante, 
formar durante el curso 2016/2017 una comunidad de aprendizaje desde la coordinación del PAT como a 
nivel de tutores y tutores de cada Facultad y Escuela de la Universidad de Alicante. El análisis descriptivo 
e interpretativo realizado mediante indicadores cualitativos en la primera parte del estudio, muestra 
la experiencia de la comunidad de aprendizaje, centrada en la colaboración e intercambio de inquietudes, 
aportaciones y experiencias. Como consecuencia de ello, han reorientado las funciones de la coordinación 
de la acción tutorial, caracterizadas hasta el momento por la verticalidad, para convertirlas en un grupo de 
profesores y profesoras que aprenden trabajando en colaboración. Una primera aproximación de los resultados 
que se están generando pone de manifiesto la necesidad de cambios en la cultura docente universitaria para 
implementar acciones tutoriales que den respuesta a las necesidades de acompañamiento y asesoramiento al 
alumnado universitario. 
Palabras clave: PAT, acción tutorial, comunidad de aprendizaje, trabajo colaborativo, calidad
1. INTRODUCCIÓN 
Uno de los cambios más significativos del modelo universitario europeo actual ha sido la revalorización 
de la función tutorial universitaria. Cada vez más se está abandonando y se deja atrás la acción tutorial de 
marcado carácter académico para protagonizar la acción tutorial una de las claves de mejora de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. En esta línea y como apuntaban Nieto, Asencio, Carballo, García y Guardia 
(2004), la acción tutorial en la universidad española ha sido algunas veces infrautilizada como medio de apoyo 
y guía en el desarrollo integral del estudiante, sin embargo en la educación superior del siglo actual se está 
convirtiendo en una necesidad y elemento clave de calidad. Por consiguiente a la tarea docente e investigadora 
del profesorado universitario hay que añadir y darle el merecido valor que tienen las actuaciones tutoriales del 
profesorado, convirtiéndose en un factor de calidad.
La Universidad del siglo XXI plantea nuevas demandas y retos al profesorado universitario, pero la 
renovación metodológica que conlleva no puede quedarse únicamente al voluntarismo de los docentes sino 
que tiene que plasmarse en un compromiso institucional. En este sentido, las universidades españolas llevan 
algunos años apostando por los Programas institucionales de Acción Tutorial (PAT).
La Universidad de Alicante desde el Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa y el Instituto 
de Ciencias de la Educación está desarrollando el Programa de acción Tutorial (PAT-UA) como una acción 
educativa de orientación y apoyo para el alumnado, que ofrece la Universidad de Alicante en todos sus centros, 
destinado a la mejora de la calidad educativa.  Como se indica en la Guía del PAT (2016/2017) la acción tutorial 
proporcionada por el PAT daría respuesta a dos necesidades prioritarias de nuestro alumnado universitario: 
por una parte, la acogida y la inclusión en el contexto universitario y por otra, el apoyo y la orientación en el 
desarrollo de su itinerario académico y profesional. Esta acción educativa se traduce en un acompañamiento 
personal y asesoramiento académico-profesional por parte de un tutor o tutora en cualquiera de las etapas del 
proceso universitario: en el ingreso a la universidad, durante los años de permanencia y a la finalización de los 
estudios.
Desde esta perspectiva la función tutorial se convierte en un todo un plan de actividades, estrategias 
metodológicas orientadoras que desarrolla el profesorado tutor con sus alumnos tutorados con el objetivo de 
ayudarles a planificar su desarrollo académico, personal y profesional (Perandones y Lledó, 2009). Los trabajos 
de Lledó et al (2015) apuestan por un nuevo rol del profesorado universitario que hace que se convierta en una 
referencia para el alumnado de nuevo ingreso en la universidad y de acompañamiento tutorial a lo largo de su 
proceso académico en el contexto universitario. 
Desde una justificación más legal, el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre de 2007, por el que se 
establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, recoge como criterio para la verificación 
de los nuevos títulos de grado y de posgrado la existencia de sistemas de información, apoyo y orientación de 
los estudiantes. Pero no debemos olvidar siguiendo a Rodríguez (2004) que todavía coexisten actuaciones y 
modelos que rigen las mismas como son: la transmisión de los contenidos de la asignatura (modelo académico); 
el modelo de desarrollo personal en el que la acción tutorial supone abarcar otros aspectos referidos a cuestiones 
profesionales y personales, para finalizar en un tercer modelo de desarrollo profesional para ajustar al 
máximo al estudiante a  los requerimientos del puesto profesional que en un futuro  desempeñará.
Por ello, para sumir el reto que se nos está encomendando, el profesorado participante en esta RED 
y bajo la coordinación general del ICE se ha constituido en una comunidad de aprendizaje centrada en la 
colaboración e intercambio de inquietudes, aportaciones y experiencias, es decir convirtiendo el grupo de 
profesorado coordinador de cada centro en grupos más interactivos y de aprendizaje dialógico. En este sentido 
también se ha reorientado las funciones de la coordinación de la acción tutorial, caracterizadas hasta el momento 
por la verticalidad, para convertirlas en un grupo de profesores y profesoras que aprenden trabajando en grupo 
y compartiendo sus experiencias. En esta primera parte de este estudio se ha querido trasladar experiencias 
existentes de comunidades de aprendizaje que han sido recomendadas por la Comisión Europea como un 
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modelo eficaz para apoyar la calidad (García y Díez, 2015).
2. OBJETIVOS 
El Trabajo que se presenta está enmarcado dentro del Programa de REDES- I3 CE de 
Investigación en docencia universitaria, del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa y el 
ICE de la Universidad de Alicante. Concretamente el Proyecto “Innovación en el desarrollo de una 
Comunidad de aprendizaje para la coordinación del PAT de la UA”. El objetivo de este trabajo ha 
sido formar durante el curso 2016/2017 una comunidad de aprendizaje bajo la coordinación del PAT 
a nivel general como a nivel de tutores y tutores de cada centro.
3. MÉTODO 
El análisis descriptivo e interpretativo se ha realizado a través de una serie de indicadores cuantitativos 
y cualitativos de trabajo colaborativo y redacción de informes de seguimiento y valoración del trabajo 
implementado en las diferentes facultades y Escuela de la UA. El contexto en el que se ha planificado y 
desarrollado el estudio que se presenta ha sido la Universidad de Alicante y las Facultades y Escuela de los que 
forman parte los coordinadores generales del PAT.
Participantes
La muestra de la comunidad de aprendizaje se ha formado por 11 participantes
                        Tabla 1. Relación de la muestra de participantes de coordinación del PAT
Participantes  Tareas desarrolladas
- Coordinadora general del PAT. ICE, - Coordinación general y seguimiento.
- Directora del ICE - Dirección y seguimiento.
- Coordinador del PAT Facultad de 
Filosofía y Letras
- Coordinación PAT en su Facultad.
- Coordinadora del PAT Facultad de 
Ciencias
- Coordinación PAT en su Facultad.
- Coordinador del PAT Movilidad - Coordinación general de Movilidad.
- Coordinadora del PAT Facultad de 
Educación
- Coordinación PAT en su Facultad.
- Coordinadora del PAT Facultad de 
Derecho
- Coordinación PAT en su Facultad.
- Coordinador del PAT Escuela 
Politécnica Superior
- Coordinación PAT en su Escuela.
- Coordinadora del PAT Facultad de 
Ciencias Económicas y Empresariales
- Coordinación PAT en su Facultad.
- Coordinadora del PAT Facultad de 
Ciencias de la Salud
- Coordinación PAT en su Facultad.
- PAS gestión administrativa PAT-UA - Gestión administrativa,
Instrumento 
Se han utilizado como instrumento de recogida de información, por una parte una rúbrica de 
seguimiento de las actuaciones programadas y realizadas y por otra, un cuestionario diseñado ad hoc 
por la coordinadora general del PAT para conocer el grado de satisfacción del estudiante universitario 
con la acción tutorial recibida.
4. RESULTADOS 
 Los resultados de esta primera parte del estudio muestran una serie de actuaciones que se han 
realizado y que se indican en la Tabla 2:
Tabla 2. Relación de actuaciones tutoriales interactivas 
Actuaciones tutoriales interactivas
- Actividades grupales de coordinación.
- Creación de un grupo de trabajo virtual.
- Identificación como grupo mediante logotipo del PAT
 Elaboración Tríptico del PAT y participación en las Jornadas de información 
a los estudiantes de centrso de secundaria.
- Asesorar en las directrices para aplicar el PAT-Movilidad, incorporando a la 
Comisión General del PAT el Director del Secretariado de Movilidad
- Actividades formativas mediante cursos de formación y talleres para el 
profesorado Tutor como para el alumnado tutorizado:
o LA ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD: ESTRATEGIAS Y RECURSOS
o FORMACIÓN EN ACCIÓN TUTORIAL EN CONTEXTOS UNIVERSITARIOS: 
UNIVERSIDAD DE ALICANTE Y UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE EL 
SALVADOR.
o TÉCNICAS DE ESTUDIO.
o ORIENTACIONES PARA REALIZAR UN TRABAJO ACADÉMICO CON ÉXITO:  TFG 
Y TGM.
o DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES DESDE EL PROCESO DE 
INTERVENCIÓN TUTORIAL.
- Elaboración de la Memoria Final de seguimiento y evaluación del PAT.
- Cumplimentación por parte del alumnado tutorizado del cuestionario de 
percepciones y grado de satisfacción con las acciones tutoriales recibidas.
- Póster Jornadas Redes-INNOVAESTIC 2017.  “Construyendo comunidades 
de aprendizaje desde la acción tutorial universitaria”
.
5. CONCLUSIONES 
La primera parte del estudio iniciado durante este curso ha constatado una comunicación eficaz 
y colaborativa por parte de los miembros participantes en la RED. Esto nos hace reflexionar de la 
necesidad de avanzar en esta línea para conseguir indicadores de calidad desde la tutoría universitaria 
más integral y no puramente académica.
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RESUM 
Mitjançant la xarxa 3858, s’ha pretés oferir, tal com ja s’ha fet en diverses convocatòries prèvies del 
programa de xarxes de la Universitat d’Alacant, presència acadèmica a la tasca d’estudi i de difusió 
sobre les possibilitats didàctiques del còmic que s’està desenvolupant des dels nuclis dels grups 
Unicòmic i CLUECA. En aquest sentit, la memòria aspira a ser testimoni del treball investigador i 
docent dut a terme pels membres de la xarxa durant el curs 2016-2017. Al nostre parer, fer recompte 
del camí recorregut és condició indispensable per a ataüllar el futur, en el qual haurem de depurar les 
activitats realitzades i, en conseqüència, ampliar-les i fer-les perdurar en el temps. 
 
Paraules clau
aplicacions didàctiques; còmic; narració gràfica; Unicòmic; CLUECA.
1. INTRODUCCIÓ 
El propòsit d’aquesta memòria és fer una crònica pormenoritzada de les activitats 
desenvolupades sota l’empara de la xarxa “La narració gràfica en àmbit universitari. Perspectives 
didàctiques del còmic i de l’àlbum il·lustrat” (codi 3858) a partir de la seua constitució com a tal, 
així com pel que es refereix a activitats desplegades pels membres que la componen a partir del grup-
matriu en el període corresponent al curs 2016-2017.
Com va quedar de manifest en la sol·licitud de conformació de la xarxa arran la convocatòria 
pertinent per al present curs, la tasca d’investigació pedagògica al voltant de la narrativa gràfica de 
què es fa relat en les pàgines següents ha partit dels següents objectius prioritaris: 
−	 reivindicar la narració gràfica com a mitjà d’expressió artística, especialment, entre 
altres possibilitats, pel potencial que ofereix de cara a treballar continguts tant 
d’educació literària (Ballester, 2015; Mendoza, 2001; Zayas, 2011) com d’educació 
emocional a les aules; 
−	 enumerar-ne les possibilitats didàctiques; 
−	 fomentar l’ús del còmic i de l’àlbum il·lustrat en assignatures de la Universitat 
d’Alacant; 
−	 promoure la creació de materials específics, destinats a ser emprats en el marc 
d’assignatures de la Universitat d’Alacant; 
−	 analitzar la presència de del còmic i de l’àlbum il·lustrat en centres escolars i la relació 
amb el currículum; 
−	 proposar un cànon escolar (Rovira / Ortiz 2015: 503-508) adient per a diverses etapes 
escolars;
−	 i assesorar i promocionar treballs d’investigació (TFG i TFM).
Cal assenyalar que signen la memòria tots els membres conformants de la xarxa, entre els 
quals cal apuntar que Eduard Baile López ha actuat com a coordinador. 
 
2. MÈTODE 
El desplegament dels objectes suara apuntats comporta que la xarxa ha hagut d’afrontar un 
procés metodològic consistent en aquestes diverses accions, afrontades entre tots els membres que la 
conformen i que, alhora, són cosignants d’aquesta memòria: 
- anàlisi de diverses assignatures per a descriure la presència de la narració gràfica i, així, 
proposar nous materials que puguen ser-hi implementats;
- investigació qualitativa de la presència del còmic i de l’àlbum il·lustrat en el currículum 
d’Educació Primària, Secundària i Batxillerat, i com ha d’afectar això al plantejament de diverses 
assignatures impartides a la Universitat d’Alacant;
- anàlisi de la presència de del còmic i de l’àlbum il·lustrat en el currículum d’Educació 
Primària, Secundària i Batxillerat, i les possibilitats per a les assignatures de Llengua i Literatura i 
Geografia i Història, i com ha d’afectar això al plantejament de diverses assignatures impartides a la 
Universitat d’Alacant;
- selecció d’un cànon escolar d’obres per a diverses etapes;
- recopilació de bibliografia específica al voltant del còmic i de l’àlbum il·lustrat, sobretot a 
partir de la voluntat de fer-la servir com a material de consulta referencial en diverses assignatures de 
la Universitat d’Alacant.
Aquestes accions s’han vehiculat, fonamentalment, a partir de dos focus d’estudi acadèmic 
i de difusió investigadora: d’una banda,  Unicómic (<http://www.unicomic.org/>); d’altra, el Club de 
Lectura Universitari de Còmic i Àlbum Il·lustrat-CLUECA (<http://cluecaleeis.blogspot.com.es/>).
Quanta a Unicòmic, es tracta d’un equip d’anàlisi de la historieta com a mitjà artístic, 
especialment respecte al seu potencial didàctic, i la secretaria acadèmica del qual correspon a tres dels 
membres de la xarxa que ací presentem (Eduard Baile López, pertanyent al Departament de Filologia 
Catalana, i Francisco J. Ortiz Hernández i José Rovira Collado, ambdós professors del Departament 
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d’Innovació i Formació Didàctica). Com a plasmació més visible del treball del grup, és necessari 
esmentar que s’organitzen de manera anual unes jornades sota la denominació Unicòmic. Jornades 
del Còmic de la Universitat d’Alacant, la més recent edició de les quals va tenir lloc entre el 23 i el 
25 de març del 2017 (val a dir que es tracta de la reunió d’especialistes sobre còmic més antiga entre 
les que encara es continuen celebrant en àmbit universitari espanyol i que s’ofereix com a curs per a 
l’alumnat tal com es pot comprovar a: https://cultura.ua.es/es/talleres/2016-17/2/unicomic-2017-xix-jornadas-del-
comic-en-la-universidad-de-alicante.html). Per a aquesta edició, cal indicar que els coordinadors acadèmics 
foren els ja esmentats Eduard Baile López, Francisco J. Ortiz Hernández i José Rovira Collado. 
Entre els temes tractats, va haver-hi sengles sessions monogràfiques dedicades a la representació del 
sexe en el còmic i a les possibilitats didactiques de la narrativa gràfica, amb la participació, a més de 
professorat, d’alumnat de la Universitat d’Alacant. 
Fig. 1. Cartell de l’edició del 2017 d’Unicòmic. XIX Jornades de Còmic 
de la Universitat d’Alacant,  a càrrec del dibuixant Juanan Ramírez (llapis i tinta) i Diego García Cruz (color). 
 
Taula 1. Programa d’Unicòmic. XIX Jornades de Còmic de la Universitat d’Alacant
Dijous 23 de març
Reflexions al voltant del còmic (I): còmics i educació
10:00-10:15: Inauguració.
10:15-10:30: Continguts i avaluació (Eduard Baile López i Francisco J. Ortiz, UA).
10:30-11:00: “Estampas cervantinas de la narrativa gráfica para un centenario” (José Rovira Collado, 
UA).
11:00-11:30: “Leyendo en red a Paco Roca: presencia en Goodreads” (Patricia Sánchez García, UA).
11:30-12:00: “Cuentos tradicionales en cómics y videojuegos: el caso Fábulas” (Rocío Serna Rodrigo, 
Unicómic).
12:00-12:30: Pausa.
12:30-13:30: Taula redona: “Cómic didáctico en el mundo digital”. Modera: José Rovira Collado, UA: 
Álvaro Díaz Díaz: “Leer cómic en Internet”; Marco Cubí Barba: “Comictubers, de la viñeta a la red”; José 
Manuel García Gómez: “El cómic en la escuela desde una perspectiva sociológica”; i Daniel López Castelló: 
“Mites i avantatges del còmic a l’educació”.
13:30-14:00: “Alfonso Azpiri y Luis Royo. Influencias en los videojuegos de la edad de oro del 
software español” (Ramón Sánchez Verdú, Unicòmic).
16:30-17:30: Conferència convidada: “El cómic de superhéroes en las narrativas transmedia” (José 
Manuel de Amo, Universidad de Almería).
17:30-18:15: Presentació: Sangre en el suelo. Amb el dibuixant ROMÁN LÓPEZ CABRERA.
18.15-18.45: Pausa.
Història i còmic
18:45-19:30: Presentació: Esperaré siempre tu regreso. Amb l’autor JORDI PEIDRO.
19:30-20:15: Presentació: La Brigada Lincoln. Amb el guionista PABLO DURÁ i el dibuixant 
CARLES ESQUEMBRE.
20:15-21:00: Presentació: Lorca. Un poeta en Nueva York. Amb l’autor CARLES ESQUEMBRE.
21:00-22:00: Taula redona / Sessió de signatures.
Divendres 24 de març
Reflexions al voltant del còmic (II): monogràfic “L’erotisme en el còmic”. Coordina: Francisco J. 
Ortiz, UA.
10.00-11.00: Projecció del documental Sex in the Comix (2012).
11.00-12.00: “Erotismo y censura: la batalla hipócrita” (Luis Gasca).
12.00-12.30: Pausa.
12.30-13.00: “’Omaha’ the Cat Dancer: la normalització del sexe” (Eduard Baile López, UA).
13.00-13.45: “Besos negros y chicas perdidas. El cómic erótico de autor y la asimilación del prestigio 
ajeno” (Francisco J. Ortiz, UA).
13.45-14.30: “Crecer con Milo Manara o la incontenible querencia por el sexo desbocado” (Sergio G. 
Mateo).
L’actualitat del còmic: còmic i cultura
16:30-18:00: “Recordando a Paco Camarasa”, amb LUIS GASCA y ÁLVARO PONS. Presenta: Paco 
Linares.
18:00-18:30: Pausa.
2283MODALITAT 3   / MODALIDAD 3
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-42284
18:30-19:15: Trobada: PABLO AULADELL (El Paraíso perdido, Premio Nacional del Cómic 2016).
19:15-20:00: Trobada: ANTONIO ALTARRIBA (El arte de volar, Premio Nacional del Cómic 2012).
20:00-20:30: Taula redona: “Actualidad del Premio Nacional del Cómic”. Amb Antonio Altarriba, 
Pablo Auladell, Eduard Baile López y José Rovira Collado.
20:30-22:00: Homenatge a Víctor Mora. Projeccio del documental De la il·lusió al mite (2006).
Dissabte 25 de març
Reflexions al voltant del còmic (III)
09:30-10:00: “El espejo de Priya. Un cómic contra la violencia de género” (Natalia Contreras de la 
Llave, UA).
10:00-10:30: “El manga en la educación literaria: una herramienta para el fomento de la lectura” (Ana 
María Draghia, UA).
10:30-11:00: “El cómic en las bibliotecas universitarias de nuestro entorno” (José Pablo Gallo León, 
UA).
11:00-11:30: “Transcómics: los cómics como recurso para visibilizar la realidad trans” (Guillermo 
Soler, UA).
11:30-12:00: Pausa.
12:00-13:00: Taula redona: “El cómic como instrumento didáctico”. Modera: Pilar Pomares Puig, UA: 
Aurora Estañ Cerdá: “Expresión oral a través del cómic con y sin palabras en Educación Infantil”; Alba San 
Román: “Trabajar la interculturalidad y la inmigración a través del cómic en Educación Primaria”; Héctor 
Romero: “El cómic: propuesta didáctica para la adquisición progresiva de la lectoescritura”; i Pilar Pomares 
Puig: “Un cómic para explicar el Trastorno Específico del lenguaje (TEL)”.
13:00-13:30: “La antigüedad española en el tebeo” (Jacobo Hernando Morejón, Universidad de 
Málaga).
13:30-13:45: “Unicómic conmemora centenarios en 2017: TBO y Will Eisner” (Joan Miquel Rovira 
Collado, Aula de Cómic de la UA).
13:45-14:00: “Nous projectes d’Unicòmic: Aula de Còmic, CLUECA, Xarxa de Docència Universitària 
i Unicòmic 2018. Congrés Internacional d’estudis universitaris al voltant del còmic” (Eduard Baile López i 
José Rovira Collado, UA).
Trobada amb autors
16:30-17:00: Presentació: Killertoons núm. 2. Amb els autors VICENTE NAVARRO i JUAN SOLER.
17:00-18:00: Trobada: JOAN TRETZE (El sistema D13).
18:00-19:00: Trobada: ANDRÉS PALOMINO (Las crónicas PSN).
19:00-19:30: Pausa.
19:30-20:30: Taula redona: “El webcómic en la actualidad del cómic”. Modera: Jorge de Prada: amb 
Mario Domínguez, Nerea Morell, Andrés Palomino i Joan Tretze.
20:30-21:30: Trobada: SERGIO CÓRDOBA (Freaks in Love, Malas tierras, La hija de la tormenta, 
Año 1000: La sangre). Amb l’editor JOSEBA BASALO (Aleta Ediciones).
21:30-22:00: Sessió de signatures / Cloenda.
Pel que es refereix al Club de Lectura Universitari de Còmic i Àlbum Il·lustrat (CLUECA), 
consisteix en un grup de suport a la promoció de la lectura de còmic i d’àlbum infantil sota el patrocini 
del Vicerectorat de Cultura, Esports i Política Lingüística de la UA. Tal com ocorre amb les Jornades, 
la coordinació recau en Eduard Baile López, Francisco J. Ortiz Hernández i José Rovira Collado, i 
du a terme un pla de treball a biblioteques, centres de secundària i d’altres des del 2011-2012. Sense 
necessitat d’estendre’ns massa, assenyalem que serveix de punt de trobada mensual per a comentar 
obres referencials de la narrativa gràfica, alternant còmic i àlbum il·lustrat i, a més a més, amb el 
suport freqüent d’autors o especialistes. Així mateix, és important destacar que ha tendit, recentment, 
a desenvolupar-se sota el lema “Lectures Educatives, Interculturals i Solidàries» (LEEIS) com a 
proposta de foment de la lectura, per la qual cosa mostra una atenció creixent per organitzar trobades 
en biblioteques públiques.  





La introducció de continguts al voltant de la narrativa gràfica en assignatures del grau impartides 
a la UA està, certament, lluny de ser satisfactòria. No obstant això, el fet que diversos membres del 
grup Unicòmic formen part del cos docent d’aquesta universitat ha permés que, progressivament, el 
mitjà traga el cap en algunes matèries, ni que siga tímidament. 
Tenint en compte que el nostre àmbit d’actuació es refereix, eminentment, a la Facultat 
d’Educació, citem breument alguns exemples d’assignatures impartides en aquest centre:
−	 en l’assignatura “Didáctica de la lectura y la escritura” (17530), oferida pel 
Departament d’Innovació i Formació Didàctica de la Facultat d’Educació de la Universitat 
d’Alacant, s’hi ha incorporat el còmic com a suport de lectura alternatiu i amb un alt valor 
potencial en termes educatius;
−	 en “Literatura Catalana Infantil” (17015 per a l’especialitat d’Educació Infantil; 
17557 per a Educació Primària), oferida des del Departament de Filologia Catalana, s’atén a 
la historieta dins del denominat com a bloc 2 del temari (“Els gèneres de la literatura infantil 
i juvenil”);
−	 finalment, encara que no siga una referència concreta a continguts, cal assenyalar 
que diversos cómics formen part del llistat de lectures obligatòries de les assignatures “Llengua 
Catalana I per a l’Educació Infantil” (17105) i “Llengua Catalana I per a l’Educació Primària” 
(17513), ítems que són presos com a punt de partida per a exposicions orals en grup amb 
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èmfasi en la fonètica, d’una banda, i la conjugació verbal, d’una altra.
Juntament amb la polinització de continguts relacionats amb la narrativa gràfica en les 
assignatures de grau, un altre focus de treball a les aules universitàries remet a la direcció de 
Treballs de Fi de Grau (TFG) i Treballs de Fi de Màster. 
Pel que es refereix als TFG citem-ne:
-José Manuel García Gómez, “Cómic, sociedad y escuela”, tutoritzat perJosé Rovira;
-Carmen Alemañ Díez, “El uso del cómic para trabajar la competencia de la autonomía 
en Educación Infantil”, tutoritzat per Francisco J. Ortiz; 
-Cristina Mateo Pastor, “Mafalda de Quino como herramienta didáctica para la 
enseñanza de la lectoescritura en Educación Infantil”, tutoritzat per Francisco J. Ortiz; 
-Elizabet Rodríguez Blázquez, “El maravilloso mundo de Paco Roca”, tutoritzat per 
Pilar Pomares Puig.
Complementàriament, indiquem també els TFG basats en l’anàlisi d’àlbums il·lustrats, 
que són acollits en aquesta xarxa mitjançant el concepte de narrativa gràfica: 
−	 Salvador Bernabé Guirao, “Leyendo diversidad trans: el álbum ilustrado como 
recurso inclusivo”, tutoritzat per Guillermo Soler;
−	 Gloria Melero Molina, “Expresión de las emociones mediante el uso del álbum 
ilustrado”, tutoritzat per Guillermo Soler; 
−	 Reneé Gómez Aracil, “Los chicos no visten de rosa”, tutoritzat per Guillermo 
Soler;
−	 Ana Estrada Méndez, “La inmigración en los álbumes ilustrados”, tutoritzat 
per Pilar Pomares Puig;
−	 Beatriz Úbeda Sereno, “ Álbum ilustrado y Noemí Villamuza”, tutoritzat per 
Pilar Pomares Puig;
−	 Carolina García Garcia, “Álbumes ilustrados para la paz”, tutoritzat per Pilar 
Pomares Puig;
−	 Carolina Martínez Cantos, “Cómo abordar la ira en Educación Infantil a través 
del álbum ilustrado”, tutoritzat per Pilar Pomares Puig;
−	 Cristina Arjona Vidal, “Desarrollo de la competencia oral del alumnado de 5º 
y 6º de Educación Primària a través del uso del cortometraje y el cómic”, tutoritzat per Pilar 
Pomares Puig; 
−	 Cristina Marcos Santos, “La guerra a través del álbum ilustrado en Educación 
Infantil”, tutoritzat per Pilar Pomares Puig; 
−	 Elizabet Rodríguez Blázquez, “El maravilloso mundo de Paco Roca”, tutoritzat 
per Pilar Pomares Puig; 
−	 Estefanía Marqués Orgilés, “Conociendo a Ulises Wensell”, tutoritzat per Pilar 
Pomares Puig;
−	 Lorena Tais Medina Esteve, “El álbum ilustrado y la coeducación”, tutoritzat 
per Pilar Pomares Puig; 
−	 María Zaragoza Vélez, “Posibilidades didácticas del libro-álbum juego en el 
area de comunicación y representación en Educación Infantil”, tutoritzat per Pilar Pomares 
Puig; 
−	 Marta Navarro Gil, “Un ilustrador español, Javier Sáez, en el álbum ilustrado”, 
tutoritzat per Pilar Pomares Puig; 
−	 Raquel Flores Rodríguez, “Inclusión a través de la la literatura”, tutoritzat per 
Pilar Pomares Puig; 
−	 Tamara *González Martínez, “Perspectiva didáctica del álbum ilustrado de 
Miguel Calatayud”, tutoritzat per Pilar Pomares Puig;
−	 Eva Isabel García Hernández, “Cinco visiones de la muerte en el álbum 
ilustrado para el aula de infantil”, tutoritzat per José Rovira;
−	 Cristina Gasco Cuenca, “El álbum ilustrado en la asamblea de E. Infantil: una 
herramienta para el desarrollo del habla”, tutoritzat per José Rovira;
−	 Paula Mico Caballero, “Familias ilustradas: modelos de convivencia a través 
de la literatura infantil”, tutoritzat per José Rovira; 
−	 Julia Sanjuan Estevan, “Cinco miedos en el álbum ilustrado en español”, 
tutoritzat per José Rovira;
−	 Azucena Romero Montesinos, “El álbum ilustrado como herramienta para 
educar en igualdad de género”, tutoritzat per José Rovira;
−	 BELÉN CASANOVA PRECIOSO: “El álbum ilustrado como recurso didáctico 
para trabajar el arte plástico en Educación Infantil”
−	 Laura Martínez Ayala, “Los procesos de enseñanza-aprendizaje de la 
lectoescritura a través del álbum ilustrado Mis pequeñas alegrías, de Jo Witek y Christine 
Roussey”, tutoritzat per Francisco J. Ortiz;
−	 Noelia Novella Gisbert, “El álbum ilustrado como transmisor de roles de 
género”, tutoritzat per Francisco J. Ortiz;
−	 Gemma Albaladejo Herrero, “Análisis de la figura del lobo feroz en los álbumes 
ilustrados actuales”, tutoritzat per Francisco J. Ortiz;
−	 Ana Durán González, “Álbumes ilustrados para niños con dificultades de 
aprendizaje: uso, calidad y existencia de ellos en la Sociedad”, tutoritzat per Francisco J. 
Ortiz;
−	 Patricia Véliz Sánchez, “Las ilustraciones como elementos de construcción de 
significado. El álbum ilustrado para el tratamiento del duelo”, tutoritzat per Francisco J. Ortiz;
−	 Tamara Chekkaf Espinosa, “5 visiones de la diversidad familiar en el álbum 
ilustrado para el aula de Infantil”, tutoritzat per Francisco J. Ortiz.
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Respecte als TFM basats en el còmic com a eina didàctica, esmentem-ne: 
−	 María Pico Ivorra, “El cómic como recurso didáctico para el aprendizaje de la 
lectoescritura”, tutoritzat per José Rovira.
Finalment, en relació amb els TFM fonamentats en l’àlbum il·lustrat, citem-ne: 
−	 María Soler Cerdán, “La introducción a la literatura canónica a partir del álbum 
ilustrado”, tutoritzat per Guillermo Soler;
−	 Sara María Antón Sánchez, “Las mil Caperucitas”, tutoritzat per Guillermo 
Soler.
3.2.Difusió de la investigació
Òbviament, un treball acadèmic com el que desenvolupa aquesta xarxa no tindria 
sentit si no hi haguera al darrere una tasca de difusió de jornades a les quals assistisquen altres 
estudiosos amb els quals es puga compartir i intercanviar experiències. Per estricte ordre 
cronològic, i tot deixant de costat momentàniament les aportacions en les XV Jornades de 
Xarxes d’Investigació en Docència Universitària-XARXES 2017 / I Workshop Internacional 
d’Innovació en Ensenyament Superior i TIC-INNOVAESTIC 2017 de la UA, heus ací les 
comunicacions i conferències al·ludides:  
−	 en el marc del Congreso Internacional ‘Censuras y Literatura Infantil y Juvenil’ 
(Universidad de Cuenca, 28-30 de setembre del 2016), José Rovira Collado i Eduard Baile 
López van presentar la comunicació “Censura en el humor gráfico: Ser o no ser Charlie”, del 
qual ja se n’ha fet edició en Rovira / Baile (2016: 413-420);
−	 en el marc del Congreso Iberoamericano ‘Memorias del agua’ (Universidad de 
Sevilla, 23-24 de març del 2017), José Rovira Collado i Eduard Baile López van presentar la 
comunicació “Namor y Aquaman: mitología, literatura y agua en el cómic”;
−	 en el marc del Congreso Internacional de Estudios Interdisciplinares sobre 
Cómic (Universidad de Zaragoza, 4-6 d’abril del 2017), Eduard Baile López va presentar la 
comunicació “Sobre las fuentes literarias en el cómic como recurso didáctico”;
−	 en el marc del Congreso Internacional de Estudios Interdisciplinares sobre 
Cómic (Universidad de Zaragoza, 4-6 d’abril del 2017), José Rovira Collado, Eduard Baile 
López i Joan Miquel Rovira Collado van presentar la comunicació “Cómics en las aulas: 
propuestas de trabajo en el ámbito universitario”;
−	 en el marc de les I Jornadas interdisciplinares de aproximación a la literatura. 
Intérpretes de los maestros mudos (Universidad Católica de Murcia, 9-10 de maig del 2017), 
Eduard Baile López va presentar la comunicació “La educación literaria a través del cómic: 
una propuesta comparatista”;
−	 en el marc de les I Jornadas interdisciplinares de aproximación a la literatura. 
Intérpretes de los maestros mudos (Universidad Católica de Murcia, 9-10 de maig del 2017), 
José Rovira Collado va presentar la comunicació “Revisiones transmedia de un centenario: 
estampas cervantinas en el aula de Lengua y Literatura”;
−	 en el marc del ComicTools. El cómic como herramienta educativa (Las Naves. 
Espai d’innovació i creació, 27 de juny del 2017), José Rovira Collado va presentar la 
conferència convidada “Aplicaciones del cómic en educación”;
−	 en el marc del ComicTools. El cómic como herramienta educativa (Las Naves. 
Espai d’innovació i creació, 27 de juny del 2017), Eduard Baile López van presentar la 
conferència convidada “El cómic en Educación Secundaria”.
 Quant a les aportacions del grup en les recents XV Jornades de Xarxes d’Investigació 
en Docència Universitària-XARXES 2017 / I Workshop Internacional d’Innovació en 
Ensenyament Superior i TIC-INNOVAESTIC 2017, esmentem-ne: 
−	 Eduard Baile López, “L’ensenyament de l’educació literària: una proposta de 
diàleg entre el còmic i la literatura”. Resum: En el context d’una societat en la qual els índexs 
d’hàbit lector són manifestament millorables, és obvi que els docents es trobaran sovint amb 
problemes davant l’alumnat per a promoure l’educació literària (Zayas, 2004). Així mateix, si 
les obres de lectura obligatòria (un altre debat, al qual també ens referirem) remeten a textos 
complexos que, de més a més, s’insereixen en períodes històrics i estètics passats per a la 
comprensió dels quals els discents tal vegada no es troben prou preparats, correm el perill de 
caure en el parany d’induir-los a associar lectura amb tedi i, encara pitjor, amb irrellevància. En 
aquest sentit, fem una proposta de comunicació consistent a construir ponts entre la literatura 
i el còmic a partir d’una visió integradora que aposte per un diàleg comparatista i per una 
concepció de l’hàbit lector lliure de prejuïns. Més concretament, des d’una perspectiva que 
connecta amb el paradigma multimodal actual, pretenem atendre diversos còmics que aprofiten 
textos literaris com a fonts per a construir el seu propi edifici narratiu i conceptual mitjançant 
mecanismes intertextuals. Així, ens acostarem, entre d’altres, a casos diversos com ara: l’ús de 
La tempesta de William Shakespeare, Dràcula de Bram Stoker o 1984 de George Orwell com 
a suport (en major o menor grau, clar està) de sengles relats pertanyents al gènere superheroic 
(de retruc, s’hi pot analitzar l’evolució de la figura heroica segons el cànon occidental); el 
descens als inferns del personatge de terror La Cosa del Pantà, per Alan Moore juntament amb 
altres autors, a la cerca de la seua amada tot remetent a les peripècies de Dant Alighieri en 
companyia de guies diversos, així com al mite d’Orfeu i Eurídice (així, la por també seria tema 
transversal vinculat amb l’aprenentatge de les emocions i la funció que acompleixen quant al 
creixement personal); les constants citacions literàries que conformen l’edifici biogràfic (una, 
diguem-ne, refosa del concepte del bildungsroman) en Fun Home. Una tragicomèdia familiar 
d’Alison Bechdel, una de les autores referencials de l’àmbit queer, etc. No es tracta, doncs, 
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d’observar adaptacions d’obres literàries en format d’historieta com a via mitjancera per a 
llegir «el text que realment importa» sinó de focalitzar sobre les recurrències a clàssics literaris 
per a crear nou artefactes en un altre mitjà artístic; per tant, la literatura del passat no ens és 
aliena: ans al contrari, es configura com a herència cultural susceptible de reactualització. En 
conseqüència, tot plegat esdevé punta de llança per a dur a terme una reflexió al voltant dels 
viaranys metodològics pels quals podem transitar per a fomentar la formació literària. Alhora, 
esperem que la recurrència a una metodologia depenent del còmic com a àmbit alternatiu a 
la convenció acadèmica en relació amb l’ensenyament de la literatura reforce l’interés dels 
estudiants per la historieta com a mitjà normalitzat d’expressió cultural. Comptat i debatut, 
en el marc de la xarxa «La narració gràfica en àmbit universitari. Perspectives didàctiques del 
còmic i de l’àlbum il·lustrat» (codi 3858), de la qual sóc coordinador, aspirem a mostrar com 
arribem a resultats satisfactoris lliurats al plaer lector, tot partint d’una reflexió teòrica però 
fonamentada en l’observació de l’alumnat universitari mitjançant el receptacle pràctic dels 
clubs de lectura (qui signa és un dels coordinadors acadèmics de CLUECA-Club de Lectura 
Universitari de Còmic i Àlbum Il·lustrat, vinculat a la Facultat d’Educació de la Universitat 
d’Alacant);
−	 Pilar Pomares Puig, “Un cómic para comprender el TEL (trastorno Específico 
del Lenguaje)”. Resum: La asociación Unicómic de la Universidad de Alicante tiene entre sus 
objetivos la reflexión de las posibilidades didácticas de la narración gráfica desde un enfoque 
inclusivo. Este año se ha trabajado sobre el Trastorno Específico del lenguaje (en adelante 
TEL), un trastorno del neurodesarrollo bastante desconocido por la sociedad en general y 
por el profesorado, en particular. Desgraciadamente, resulta ser también una incógnita para 
el alumnado diagnosticado con esta patología, que a partir de cierta edad empieza a hacer 
preguntas sobre el mismo. El presente trabajo tiene como objetivos abordar formas sencillas 
de dar a conocer y comprender mejor el TEL a los distintos implicados, alumnado, profesores 
y familias, por medio del cómic; contribuir a la toma de conciencia de los futuros maestros 
de la Facultad de Educación y de la sociedad sobre los trastornos del lenguaje; y, por último, 
abordar las implicaciones que supone tener dificultades de lenguaje en la adolescencia, tanto 
por sus consecuencias negativas en el rendimiento académico como por su repercusión en 
el plano socio-emocional y de comunicación interpersonal. Los problemas de lenguaje en la 
adolescencia conllevan importantes consecuencias en distintos planos: académico, por lo que 
suelen relacionarse con fracaso escolar; socio-emocional; y de comunicación interpersonal, 
ya que se hace difícil interactuar con iguales, comprenderse a sí mismo y a los demás. 
El problema detectado consiste en la poca información de primera mano que la sociedad 
posee sobre el TEL. Cuando los padres o los maestros se dan cuenta de un niño no está 
adquiriendo bien el lenguaje oral suelen pensar en un primer momento que el niño es sordo o 
que tiene problemas de atención. Generalmente las familias comienzan un largo peregrinaje 
por las consultas de diversos especialistas: pediatras, otorrinolaringólogos, neuropediatras, 
psicólogos, logopedas… hasta que alguno de ellos les da el diagnóstico de TEL. La mejor 
manera de atender a los niños y niñas con TEL es implicando a los familiares y profesorado 
en la intervención. La escuela inclusiva debe integrar al alumnado con diversidad funcional 
para favorecer el completo desarrollo de los mismos. Para que el alumnado con TEL reciba 
los apoyos que necesita, familiares y profesorado deben recibir formación específica sobre 
este trastorno y, de este modo proporcionar la ayuda requerida, conocer las estrategias de 
enseñanza/ aprendizaje, adaptaciones y apoyos más adecuados. Con el fin de proporcionar 
una primera aproximación al TEL, hemos preparado un cómic casero con el que se puede 
comprender de un vistazo la información esencial que necesita la familia, el profesorado 
y el alumnado con TEL adolescente, que empiece a preguntar sobre sus dificultades de 
lenguaje. Los artículos sobre el tema resultan ser excesivamente complicados para ellos y 
para las familias de clase media-baja, por lo que planteamos la idea de elaborar un cómic 
con la aplicación PLAYCÓMIC del Ministerio de Educación, sobre un chico con TEL. Ha 
tenido buena acogida entre nuestro alumnado, de los últimos cursos de primaria y ESO, con 
dificultades del lenguaje, así como por el profesorado, maestros y orientadores escolares del 
SPE A-1 y familiares y se ha proporcionado a la AVATEL (Asociación Valenciana de padres 
de hijos con TEL) para su distribución;
−	 Pilar Pomares Puig i Aurora Estañ Cerdà, “Una encuesta para fomentar el uso 
del cómic en Infantil”. Resum: En la mayoría de centros educativos predomina el modelo 
tradicional de enseñanza, en el que destaca la voz del maestro/a por encima de los alumnos. 
Por este motivo, la expresión oral es un ámbito educativo que no está muy presente en el 
aula, o no tan presente como se debería. Algunos estudios indican que la escuela perjudica la 
evolución del lenguaje oral de los niños, y destacan las situaciones familiares, ya que suponen 
grandes oportunidades para la interacción comunicativa. En el presente trabajo, se pretende 
potenciar el lenguaje oral en las aulas; concienciar a los maestros/as de su importancia; dar 
a conocer un buen recurso para el desarrollo de las habilidades comunicativas; además, se 
lleva a cabo una investigación acerca del cómic, con la que se pretende recopilar información 
acerca de su utilización y posibilidades que puede ofrecernos en Educación Infantil. En 
este sentido, cabe decir que el cómi es una historia narrada, la cual incluye tanto dibujos 
como textos que se interrelacionan, y reproducen una sucesión progresiva de momentos 
significativos, según la recopilación realizada por un narrador. Enfocándonos en la etapa de 
Infantil, el recurso más adecuado, siguiendo la línea del cómic, sería el cómic sin palabras o 
silente. Por lo que respecta al cómic silente, éste se define como unas historietas sin palabras 
o cómic mudo, en los que únicamente se incluyen secuencias de viñetas, por lo que son las 
ilustraciones las que cargan con todo el peso narrativo. De este modo, los niños que todavía 
no han adquirido la capacidad de leer, o que desconocen el idioma, tienen la oportunidad de 
disfrutar de un ítem de lectura adecuado a su etapa evolutiva. El cómic sin palabras resulta 
ser un gran recurso que favorece la inclusión educativa. Para llevar a cabo la investigación, 
se ha utilizado como instrumento una encuesta que consta de siete preguntas, de las cuales 
cuatro son tipo test, y las tres restantes son preguntas abiertas. A continuación se han repartido 
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las encuestas por diversos colegios, tanto públicos como concertados, se han recogido las 
respuestas, analizado los datos y representado las gráficas correspondientes. Por último, se 
han sacado las conclusiones pertinentes, que reflejan que a pesar de que todos los docentes 
de Educación Infantil afirman fomentar la expresión oral en el aula, cuando se les pregunta 
cuánto tiempo le dedican al día a dicha habilidad, la respuesta más frecuente es una hora, o en 
diversas ocasiones durante la jornada. Además, el resto de contestaciones suelen ser quince 
minutos, en la asamblea…Con esto, se puede percibir que no existe un momento específico en 
las aulas para trabajar la expresión oral, lo que conlleva (dependiendo de las estimulaciones 
recibidas en las familias) un desarrollo desigual de la expresión oral por parte de los alumnos. 
La mayoría del profesorado confirma utilizar algún recurso para fomentar la expresión oral 
en el aula; aun así, hay un bajo porcentaje que los utiliza en ocasiones, o simplemente no los 
utiliza. Los resultados de las preguntas abiertas nos indican que el cómic es un buen recurso 
para estimular el lenguaje oral y que existen una gran cantidad de actividades relacionadas 
con este género literario, actividades que se pueden adaptar a la etapa de Educación Infantil.
4. CONCLUSIONS 
Al parer dels membres de la xarxa, cada vegada és més evident que el còmic com a 
eina didàctica s’obri camí en l’àmbit acadèmic, la qual cosa no significa que ens trobem ni 
tan sols a mitjan camí. Encara que l’evolució és positiva, tal com acabem d’expressar, no tots 
els docents universitaris veuen amb bons ulls la inclusió del còmic a les aules, de manera que 
resulta complicat establir plans de treball quan l’eina és fóra de la majoria de les guies docents. 
Com ja s’ha insinuat al començament, a partir d’ací cal ataüllar l’horitzó i perseverar 
en un camí que s’augura encara llarg però que, a la vista ho tenim, ja va donant fruits. Queda, 
doncs, continuar amb el desenvolupament d’elaboració d’un canon escolar del còmic, que, al 
nostre parer, proporcionarà una eina d’indubtable valor orientatiu per al professorat a l’hora 
de tractar el mitjà a les aules i, així mateix, els treballs ací citats no han de ser sinó el punt de 
naixement d’altres de més pregons perquè, allà on ara sorgeixen suggeriments, es constaten 
realitats contrastades en la pràctica docent.
Les  portes de l’àmbit acadèmic encara es resisteixen a ser obertes plenament perquè 
transpire l’aire de noves idees pedagògiques, però estem segurs que les aportacions d’aquest 
grup d’investigadors ja són un exemple clarivident de posar el dit a la nafra davant la 
incomprensió o la ceguesa de les elits universitàries. Bé es podria dir que el que hem exposat 
en aquestes pàgines no és més que el començament, de manera que no posem ara el punt final 
sinó el punt i seguit.
En aquest sentit, volem recordar que aquesta xarxa continua la tasca de tres xarxes 
prèvies, amb una repercussió notable quant al reconeixement del còmic i de l’àlbum il·lustrat 
com a matèria i eina d’ensenyament. Al voltant d’aquesta línia s’han desenvolupat ja 
jornades, cursos i diversos treballs d’investigació. Cal destacar-hi, pel que té de focalització 
sobre experiències i reflexions docents, les aportacions en successives Jornades de Xarxes 
d’Investigació en Docència Universitària de la UA. Així, cal esmentar-ne: 
−	 en l’edició XII (2014): «Innovar e investigar desde la narración gráfica: hacia 
un canon literario del cómic», per Francisco Javier Ortiz Hernández et alii; «¿Se puede motivar 
a los alumnos de Ciencias Sociales uniendo enigmas, Astérix y las TIC?», per Ramón Sánchez 
Verdú (2014); «Música y cómic», per Jesús Vidal Martín-Toledano; «Narración gráfica e 
inclusión: un recorrido del álbum ilustrado al cómic para integrar la discapacidad», per Pilar 
Pomares Puig; i «Sobre l’ús del còmic per a reforçar destreses orals en valencià amb alumnat 
universitari», per Eduard Baile López (2014);
−	 en l’edició XIII (2015): «Aplicaciones didácticas del cómic. Hacia la 
configuración de una temario universitario», per Eduard Baile López et alii; «Del cómic a la 
narración transmedia en la formació universitaria. Mapa transmedia de Los Vengadores», per 
Eduard Baile López, Francisco J. Ortiz Hernández, José Rovira Collado i Jesús Vidal Martín-
Toledano; «Cómics para la disfemia», per Pilar Pomares Puig; «La diversidad afectivo-sexual 
en el cómic: material didáctico para el ámbito educativo», per Guillermo Soler Quílez; i «Un 
acercamiento a la historia contemporánea a través de Mortadelo y Filemón», per Ramón 
Sánchez Verdú; 
−	 en l’edició XIV (2016): “El intertexto de Bruguera como herramienta didáctica 
para el desarrollo de la Educación Literaria”, per Francisco J. Ortiz Hernández; “Álbumes 
ilustrados, libros de imágenes y cómic silente para estimular el lenguaje”, per Pilar Pomares 
Puig; i “De sexualidades y géneros en las aulas a través de los cómic didácticos”, per Guillermo 
Soler Quílez.
Així mateix, volem destacar que s’han dut a terme 3 edicions diferents d’una línia 
de cursos amb vocació didàctica i adreçada, eminentment, a alumnat d’Educació Infantil i 
Primària:
−	 sota l’etiqueta genèrica de “Còmic com a element didàctic”: l’exemple 
pioner fou el “Cómic como elemento didáctico I. Aplicaciones en Internet para la creación 
de historietas” (<http://aplicacionesdidacticascomicua.blogspot.com.es/>), coordinat per Ramón F. 
Llorens García i Ramón Sánchez Verdú, membre de la xarxa, durant les primeries del 2013; 
mesos després, cap a les darreries del 2013, el “Cómic como elemento didáctico II. Literatura 
e historia en viñetas” (<http://aplicacionesdidacticascomicua2013.blogspot.com.es/>), coordinat per 
Ramón F. Llorens García i Francisco. J. Ortiz Hernández, membre de la xarxa; finalment, ja 
en el 2015 el “Còmic com a element didàctic III. Didàctica de les llengües: plurilingüisme a 
l’aula” (<http://aplicacionsdidactiquescomicua2015.blogspot.com.es/>), coordinat per Antoni Maestre 
Brotons i Eduard Baile López, membres de la xarxa (cal dir que el català hi va ser llengua 
gairebé única).
−	 encara més, s’hi podrien afegir diversos cursos d’estiu amb vocació d’aplicació 
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docent: “El cómic: lenguaje, historia y crítica (una aproximación didáctica al noveno 
arte y su relación con la literatura)”, celebrat el 2014 sota la codirecció d’Antonio Díez 
Mediavilla i Francisco J. Ortiz Hernández, membre de la xarxa (<http://el-comic-lenguaje-
historia-y-critica.blogspot.com.es/>); “El cómic: lenguaje, historia y crítica. Una aproximación 
didáctica al noveno arte y su relación con la literatura y el cine”, codirigit pels mateixos 
responsables en el 2015 (<http://el-comic-lenguaje-historia-y-critica.blogspot.com.es/>); “Música, 
ficció audiovisual, còmic i literatura digital. actualitat, relacions transmediàtiques i 
aproximació crítica”, codirigit per Eduard Baile López i Antoni Maestre Brotons, membres 
de la xarxa, en el 2014; i “Terror, fantasia i ciència-ficció per a infants i joves: crítica i 
didàctica”, sota la codirecció dels mateixos responsables en el 2015.
Com a culminació institucional de tot plegat, sempre amb el rerefons de la projecció 
docent, es preveu la creació d’una Aula del Còmic, sota l’empara de la mateixa UA. 
5. TASQUES DESENVOLUPADES EN LA XARXA 
PARTICIPANT DE LA XARXA TASQUES QUE DESENVOLUPA
Eduard Baile López Coordinador de la xarxa, per la qual cosa ha 
estat responsable dels informes periòdics i de 
supervisar les aportacions a les V Jornades 
de Xarxes d’Investigació en Docència 
Universitària-XARXES 2017 / I Workshop 
Internacional d’Innovació en Ensenyament 
Superior i TIC-INNOVAESTIC 2017. Així 
mateix, com un dels coordinadors acadèmics 
d’Unicòmic i del CLUECA, ha estat un dels 
responsables de les XIX Jornades de Còmic de 
la Universitat d’Alacant i de les sessions del 
club de lectura. Cofundador de la futura Aula 
de Còmic de la Universitat d’Alacant.
Francisco J. Ortiz Hernández Com un dels coordinadors acadèmics 
d’Unicòmic i del CLUECA, ha estat un dels 
responsables de les XIX Jornades de Còmic de 
la Universitat d’Alacant i de les sessions del 
club de lectura.
Antoni Maestre Brotons Ha col·laborat en la organització les XIX 
Jornades del Còmic de la Universitat 
d’Alacant.
Pilar Pomares Puig Ha col·laborat en la organització les XIX 
Jornades del Còmic de la Universitat 
d’Alacant i de les sessions de CLUECA.
José Rovira Collado Com un dels coordinadors acadèmics 
d’Unicòmic i del CLUECA, ha estat un dels 
responsables de les XIX Jornades de Còmic de 
la Universitat d’Alacant i de les sessions del 
club de lectura. Així mateix, ha actuat com a 
col·laborador principal del coordinador en les 
activitats derivades de la xarxa. Cofundador 
de la futura Aula de Còmic de la Universitat 
d’Alacant.
Ramón Sánchez Verdú Ha col·laborat en la organització les XIX 
Jornades del Còmic de la Universitat 
d’Alacant i de les sessions de CLUECA.
Rocío Serna Rodrigo Ha col·laborat en la organització les XIX 
Jornades del Còmic de la Universitat 
d’Alacant i de les sessions de CLUECA.
Guillermo Soler Quílez Ha col·laborat en la organització les XIX 
Jornades del Còmic de la Universitat 
d’Alacant i de les sessions de CLUECA.
Jesús Vidal Martín Toledano Ha col·laborat en la organització les XIX 
Jornades del Còmic de la Universitat 
d’Alacant i de les sessions de CLUECA.
Abel Villaverde Pérez Ha col·laborat en la organització les XIX 
Jornades del Còmic de la Universitat 
d’Alacant i de les sessions de CLUECA.
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RESUMEN 
Este proyecto de investigación-acción pretende desarrollar fortalezas y competencias ligadas tanto al emprendimiento 
como al liderazgo personal de los estudiantes universitarios. La muestra se compone de 30 estudiantes de diferentes 
estudios impartidos en  la Universidad de Alicante.  La metodología y herramientas utilizadas corresponden al modelo de 
veinticuatro fortalezas VIA-IS (Peterson & Seligman, 2004). Durante seis sesiones individuales cada estudiante trabaja 
sus fortalezas personales  para lograr los objetivos establecidos al inicio del proceso. Por otra parte, durante el proceso, se 
identifican  competencias desarrolladas en relación  con el emprendimiento y el liderazgo personal. Los datos se recogen 
a través de una  encuesta  diseñada y realizada  por las alumnas participantes en el equipo de investigación.  Además, 
tanto al inicio como al final del proceso se mide la  inteligencia emocional (IE), a través de Trait Meta-Mood Scale 
(TMMS)-24 (Salovey, Mayer, 1995).  Los resultados muestran que el mayor conocimiento sobre uno mismo incrementa el 
autoconcepto y esto correlaciona directamente con la percepción de bienestar  general, la identificación de los propósitos 
individuales y el compromiso hacia objetivos que permiten el desarrollo personal y profesional de los estudiantes en la 
enseñanza superior universitaria.
Palabras clave:  Sociología de la educación, Fortalezas personales, Educación superior universitaria, Innovación 
educativa, Universidad de Alicante.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema/cuestión.
La experiencia y resultados obtenidos en los procesos de coaching individual realizados 
a estudiantes de la Universidad de Alicante desde hace cuatro cursos académicos (2013/2014 – 
2016/2017) nos indica que la mayoría de los participantes necesitan apoyo para descubrir su potencial 
para desarrollarse, cómo pueden gestionar de una manera más eficiente sus emociones y, sobre todo, 
cómo pueden dirigir su vida para tomar mejores decisiones y marcarse metas realistas que les permitan 
lograr sus objetivos. Por otro lado se observa una constante,  la falta de autoconfianza y autoestima 
en gran número de los participantes, aunque su rendimiento académico se encuentre en un adecuado 
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nivel, cuestión que nos hace reflexionar sobre los motivos que pueden estar influyendo en esta falta 
de seguridad y confianza en las propias posibilidades aun teniendo mejores oportunidades que otras 
personas que carecen de una formación adecuada para desarrollar su vida profesional.
La estrategia de investigación que nos hemos planteado abordar tiene su base en la psicología positiva 
y en el desarrollo de las fortalezas y emociones positivas. El trabajo trata de identificar y desarrollar, 
a través del entrenamiento, las fortalezas individuales de cada estudiante para lograr la mejora de su 
autoconfianza y autoestima, también, la gestión más adecuada de sus emociones y de sus capacidades 
para que todo ello contribuya a su bienestar como persona que le facilite el logro de sus objetivos y a 
un mayor rendimiento, a nivel  académico y profesional.
1.2 Revisión de la literatura.
Según Tarragona, “la Psicología Positiva estudia científicamente el funcionamiento óptimo de 
las personas y se propone descubrir y promover los factores que les permiten a los individuos y a las 
comunidades vivir plenamente” (Tarragona, 2013, p. 115). Por otra parte  la definición de Sheldon y 
King,  “la Psicología Positiva no es más que el estudio científico de las fortalezas y virtudes humanas. 
Analiza al “hombre promedio” con un interés en buscar que funciona, que es correcto, que mejora 
(…) (Sheldon y King, 2001, p. 216), nos indica el interés científico en demostrar que es posible, a 
través de determinadas herramientas y entrenamientos, mejorar la autoestima en diferentes ámbitos: 
personal, familiar, académico, profesional y social, esto sin duda incrementa el bienestar emocional 
y la motivación para mejorar comportamientos y actitudes ante las dificultades cotidianas que se 
plantean en el entorno de cada persona, también para definir objetivos concretos que permitan avanzar 
en el propio desarrollo individual. El estudio de las fortalezas personales comienza en 1999 bajo la 
tutela de Peterson y Seligman, estos autores trataron de consensuar un listado de virtudes desglosadas 
en fortalezas personales existentes en la mayoría los seres humanos.  Para Martín Seligman., las 
fortalezas son cada una de las vías que conducen hacia las 6 virtudes que tienen como característica 
común, su ubicuidad, es decir, se valoran en casi todas las culturas del mundo. Al contrario de las 
virtudes abstractas, las fortalezas son mensurables y adquiribles. El autor intenta que su criterio 
de buena vida sea útil a un japonés, un iraní o un norteamericano.  La fortaleza es un rasgo, una 
característica psicológica que se presenta en situaciones distintas y a lo largo del tiempo. Las fortalezas 
son rasgos morales. Poner en práctica una fortaleza provoca emociones positivas auténticas en quien 
la realiza. Todos podemos ser vencedores cuando actuamos de acuerdo a las fortalezas y virtudes. 
Por el contrario las capacidades no lo son. Las fortalezas se pueden  forjar a través de unos cimientos 
frágiles y con la suficiente práctica pueden echar raíces y florecer. Las fortalezas implican voluntad. 
En cambio las  capacidades  son más innatas: O se tiene un talento o no se tiene. Son relativamente 
automáticas. Con posterioridad Seligman, Steen, Park, Alison  & Peterson (2005) agruparon las 
fortalezas en las 6 virtudes siguientes: sabiduría y conocimiento, valor/coraje, humanidad, justicia, 
templanza y trascendencia. En el Cuadro 1 se citan las 24 fortalezas, incluyendo sus  sinónimos, 
que forman parte de cada una de las 6 virtudes citadas con anterioridad. Estos  autores sugieren 
centrarse en potenciar las “fortalezas principales” de cada persona definidas como las 5 fortalezas con 
mayor puntuación en el inventario VIA.  Diferentes estudios empíricos demuestran que las personas 
que utilizan sus fortalezas con más frecuencia son más comprometidas, (Harter, Schmidt & Hayes, 
2002); realizan un mejor desempeño en su trabajo, (Linley, 2008); perciben sentirse  más felices y 
satisfechas y, también, con mayor energía, (Govindji & Linley, 2007); consiguen sus objetivos de 
forma más efectiva, (Linley, 2008). Existen otros modelos de fortalezas, además del VIA, entre los 
que destacan el de La Organización Gallup en Estados Unidos: 34 fortalezas y el C.A.P.P. (Centre 
of Applied Positive Psychology) en el Reino Unido: Realise2, 60 fortalezas (Gordon, 2006; Linley, 
2008). También podemos encontrar  el del Instituto Europeo de Psicología Positiva: 26 fortalezas y el 
Marcus Buckingham. Stand Out: 9 fortalezas. La aplicación de estos modelos está pensada más para 
el ámbito empresarial y de las organizaciones, por este motivo hemos decidido utilizar en este trabajo 
el inventario VIA, dado que  en nuestra opinión se ajusta más al entorno educativo y además existe 
una amplia base científica que apoya la identificación de las fortalezas inventariadas.
Cuadro 1. Lista de las 24 fortalezas (Adaptación de Seligman, 2005)
Sabiduía y conocimiento
1.Curiosidad (Apertura a nuevas experiencias)
2. Interés por conocer (Amor por el conocimiento, deseo de aprender)
3. Buen juicio (Apertura mental
4. Ingenio (Creatividad)
5. Empatía (Inteligencia emocional y social)
6. Perspectiva (Sabiduría)
Valor/coraje
7. Valentía (Valor, coraje)
8. Perseverancia (Persistencia, constancia)
9. Integridad (Autenticidad, honestidad)
Humanidad
10. Generosidad (Amabilidad, bondad)
11. Recibir Amor (Capacidad de amar y ser amado)
Justicia
12. Trabajo en equipo (Ciudadanía)




16. Prudencia (Discreción, cautela)
17. Humildad (Modestia)
Trascendencia
18. Disfrute (Apreciación de la belleza y la excelencia)
19. Gratitud (Expresar agradecimiento)
20. Optimismo (Esperanza)
21. Propósito (Sentido, espiritualidad)
22. Perdón (Capacidad de perdonar)
23. Sentido del humor
24. Entusiasmo (Vitalidad, energía)
Fuente: elaboración propia
1.3 Objetivos
El objetivo de este proyecto de investigación  es el análisis de determinadas acciones de apoyo, 
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orientación y refuerzo al estudiante implementadas en su etapa de incorporación a la universidad 
y, también, una vez integrado completamente en la misma, en etapas más avanzadas. Se pretende 
identificar, explorar  y aplicar las fortalezas individuales de cada estudiante como cualidades que se 
pueden entrenar y desarrollar. Nuestro interés va dirigido a aquellas fortalezas más desarrolladas y 
también hacia aquellas que, obteniendo menor puntuación en el inventario VIA,  pueden contribuir 
al logro de los objetivos que se plantea conseguir el estudiante para poder entrenar ambas en su 
propio beneficio. Este proyecto de investigación-acción pretende desarrollar competencias ligadas 
tanto al emprendimiento como al liderazgo personal, permitiendo la toma de decisiones conscientes y 
responsables dirigidas a un mayor rendimiento en el contexto universitario y a una mejor integración 
en la sociedad. También conocer cómo se modifica el índice de creencias y expectativas en torno a 
las emociones que cada estudiante tiene tanto al inicio como al final del proceso  y el impacto que lo 
aprendido tiene  en la Inteligencia Emocional del estudiante.
2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
La investigación se lleva a cabo entre el Departamento de Sociología I y el Servicio de 
Prevención de la Universidad de Alicante. Va dirigido a estudiantes del Grado en Sociología y a 
estudiantes de otros estudios de la Universidad de Alicante. La muestra se compone de 30 estudiantes 
de diferentes estudios impartidos en  la Universidad de Alicante, inscritos  en la 2ª Edición del 
Programa Factoría de Desarrollo.
2.2. Instrumentos
Para descubrir las fortalezas individuales de cada estudiante se utiliza el modelo de veinticuatro 
fortalezas VIA-IS (Peterson & Seligman, 2004). Por otra parte, se identifica las competencias 
desarrolladas durante el proceso que están ligadas  al emprendimiento y al liderazgo personal, con el 
objetivo de mejorar la confianza, la  ejecución y el compromiso con el aprendizaje de los estudiantes, 
Para seleccionar las competencias se utiliza el Informe 3-2015 de Competencias Profesionales y 
Empleabilidad del Consejo Económico y Social de España. Los datos se recogen a través de una 
encuesta  diseñada y realizada  por las alumnas participantes en el equipo de investigación.  Además, 
tanto al inicio como al final del proceso se mide la  inteligencia emocional (IE), a través de Trait Meta-
Mood Scale (TMMS-24 (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, 1995, adaptada al castellano por 
Fernández Berrocal, 1998 y revisada por Extremera, N., Fernández -Berrocal, P. y Ramos, N. 2004). 
Con ese instrumento se obtiene un índice de creencias y expectativas en torno a las emociones que 
nos permite conocer el punto de partida antes de iniciar el proceso y el impacto que lo aprendido ha 
tenido en la Inteligencia Emocional  del estudiante al finalizar el mismo.
2.3. Procedimiento
La selección de participantes se realiza a través de una convocatoria pública del Observatorio 
Universitario de Inserción Laboral de la Universidad de Alicante.  Durante seis sesiones individuales 
conducidas por especialistas, tanto externos como de la Universidad de Alicante, cada estudiante 
identifica y explora sus fortalezas para posteriormente definir estrategias de desarrollo y entrenar 
cada una de las fortalezas  personales  que le permitirán lograr los objetivos establecidos al inicio del 
proceso. Se pretende que las fortalezas personales se alineen con los objetivos que el estudiante plantea 
conseguir a lo largo del curso académico. Además al inicio del proceso cada estudiante cumplimenta 
el test de Inteligencia Emocional (TMMS 24) para conocer su punto de partida en este ámbito. Por 
último, al finalizar el proceso los estudiantes responden al cuestionario de competencias adquiridas y 
valoración del proceso realizado a través de la encuesta de diseño y elaboración propia. La encuesta 
se realiza, por las alumnas pertenecientes al grupo de investigación, personalmente a cada estudiante 
que ha finalizado el proceso.  
3. RESULTADOS 
En este proyecto han participado un total de 30 estudiantes, aunque 4 de ellos, (2 hombres y 2 mujeres) 
no concluyeron el proceso completo durante el plazo establecido, este hecho motiva que los datos 
disponibles de estos alumnos/as se encuentren incompletos y por lo tanto han quedado excluidos del 
análisis final. 
3.1 Procedencia por sexo y edad.
El total analizado corresponde a 26 estudiantes, 15 hombres (57,7% de la muestra) y 11 mujeres 
(42,3% de la muestra). Al haber estudiantes desde grado hasta doctorado, nos encontramos con 
participantes de diversas edades, predominando los de 18 a 25 años los cuales representan el 57’7% 
de la muestra total, de 26 a 33 años comprenden el 30’7% de la muestra, y, por último, los que superan 
los 34 años que suponen el 11’5% del total.
3.2 Procedencia por estudios.
Gráfico 1: procedencia por estudios
Fuente: elaboración propia
Los estudiantes de Ciencias Económicas y Empresariales, Ciencias Sociales y Jurídicas e Ingeniería 
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y Arquitectura, son los participantes más numerosos en el proyecto de Factoría de Desarrollo. La 
participación menos numerosa proviene de los estudiantes de Ciencias. 
3.3 Créditos superados al inicio del proceso.
Gráfico 2: créditos superados al inicio del proceso
Fuente: elaboración propia
El porcentaje total de estudiantes de grado es del 76,9 % (Primer y segundo ciclo)
La participación de los alumnos y alumnas que están realizando un doctorado,  es menor 
respecto a los que cursan un máster  o se encuentran realizando estudios de grado, dado que el volu-
men de matrícula de doctorado es reducido, comparándolo con el resto. En cambio si consideramos 
a todos los estudiantes que están realizando un posgrado nos encontramos con una participación del 
34,6% sobre el total, igual a la de los estudiantes que se encuentran en el primer ciclo de sus estudios 
de grado.
3.4 TMMS – 24 (Test de Inteligencia Emocional) inicial y final.
Tabla 1: Resultados sobre la ATENCIÓN 
Soy capaz de sentir y expresar los sentimientos de forma adecuada.
 Resultados ATENCIÓN Inicial Final Diferencia
Debe mejorar su atención: presta poca 
atención
30,8 19,2 Negativa de 11,6
Adecuada atención 57,7 69,2 Positiva de  11,5
Debe mejorar su atención: presta demasiada 
atención
11,5 7,7 Negativa de   3,8
Fuente: elaboración propia
Los resultados inicial y final sobre la  ‘atención’ que se recogen en la Tabla número 1, nos indican que 
todos los apartados han mejorado tras el proceso, destacando el descenso negativo del 11,6% en el 
apartado  ‘debe mejorar su atención’ y el incremento positivo del 11,5% en el apartado de adecuada 
atención, es decir el proceso contribuye a que los participantes consigan prestar una adecuada atención 
a sus emociones.
Tabla 2: Resultados sobre la CLARIDAD
Comprendo bien mis estados emocionales
 Resultados CLARIDAD Inicial Final Diferencia
Debe mejorar su claridad 38,5 12,0 Negativa de 26,5
Adecuada claridad 46,2 68,0 Positiva de  21,8
Excelente claridad 15,4 20,0 Positiva de     4,6
Fuente: elaboración propia
En lo relativo a la Claridad, vemos en la Tabla número 2 que solo un 15’4% de los participan-
tes contaba con “Excelente claridad” al inicio del proceso. Concluido el proceso se observa que el 
porcentaje de “Adecuada claridad” mejora de un 46’2% a un 68% y también se incrementa hasta un 
20% la “Excelente claridad”, mientras que ‘debe mejorar su claridad’ disminuye de un 38’5% a un 
12%. Nuevamente todos los apartados mejoran sus resultados respecto al inicio del proceso.
Tabla 3: Resultados sobre la REPARACIÓN
Soy capaz de regular los estados emocionales correctamente
Resultados REPARACIÓN Inicial Final Diferencia
Debe mejorar su reparación 26,9 8,0  Negativa de 18,9
Adecuada reparación 69,2 60,0 Negativa de    9,2
Excelente reparación 3,8 32,0 Positiva de 28, 2
Fuente: elaboración propia
En cuanto a la reparación, observamos el mayor incremento una vez concluido el proceso, 
puesto que la categoría ‘Excelente reparación’ se ha visto mejorada en hasta un casi 30% sobre la 
puntuación inicial. La disminución en los resultados de la ‘adecuada reparación’ se debe a que los 
participantes quedan recogidos en la categoría de ‘excelente reparación’ y también a la disminución 
de un 26’9% a un 8% de la categoría ‘debe mejorar su reparación’. A la vista de los resultados obte-
nidos podemos indicar que el proceso llevado a cabo ha tenido un impacto directo en la mejora de la 
Inteligencia Emocional (IE) de los participantes.
3.5 Fortalezas individuales
En este proyecto, a través del cuestionario de veinticuatro fortalezas VIA-IS (Peterson & Se-
ligman, 2004) se  trabajaron las fortalezas individuales de cada participante para hacerlas conscientes 
y mejorarlas. Las fortalezas individuales se midieron al principio del proceso, algunas de las menos 
desarrolladas, como el autocontrol y el liderazgo necesitaban trabajarse especialmente en muchos 
casos para contribuir al logro de los objetivos  planteados por los estudiantes al inicio del proceso. 
Estas fortalezas específicas junto con las demás que aparecen en el apartado de menos desarrolladas 
del Cuadro número 2: fortalezas y oportunidades de mejora más frecuentes entre los participantes,  y 
aquellas que cada persona individualmente necesitaba, se abordaron a lo largo del trabajo durante el 
curso. Los estudiantes confirman que la influencia de sus fortalezas ha sido positiva, determinante y 
necesaria para la consecución de sus objetivos. El descubrimiento de las fortalezas de cada individuo, 
y la propia consciencia de estas, resulta determinante para usarlas a la hora de conseguir un objetivo 
concreto. En el cuestionario de fortalezas hemos podido observar como las fortalezas  más  repetidas 
entre los participantes son: sentido del humor, gratitud, perspectiva, integridad y generosidad; por otro 
lado las oportunidades que más aparecen son: prudencia, autocontrol, liderazgo, perdón y valentía.
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Cuadro 2: fortalezas y oportunidades de mejora más frecuentes entre los participantes
Fortalezas más desarrolladas Fortalezas menos desarrolladas
Sentido del humor  (Virtud Trascendencia) Prudencia (Virtud Templanza)
Gratitud (Virtud Trascendencia) Autocontrol (Virtud Templanza)
Perspectiva (Virtud Sabiduría y Conocimiento) Liderazgo (Virtud Justicia)
Integridad (Virtud Valor/Coraje) Perdón (Virtud Transcendencia)
Generosidad (Virtud Humanidad) Valentía (Virtud Valor/Coraje)
Fuente: elaboración propia
3.6 Competencias
En lo relativo a las competencias como podemos observar en el Tabla número 4, hay algunas 
competencias sobre las que ha tenido más impacto el proceso  que en otras, como es el caso de la 
“Autoconciencia” o la “Confianza en uno/a mismo/a”, competencias que los/as alumnos/as buscan 
trabajar con mucha frecuencia. Por el contrario las competencias que menos han mejorado han sido 
“Curiosidad” y “Compromiso”, sin embargo observamos que los estudiantes perciben una mejora 
general en todas sus competencias. Hay que señalar que durante el cuestionario se ha explicado el 
significado de cada competencia con el fin de conseguir que los encuestados tuvieran un mejor cono-
cimiento de estas y así conseguir respuestas fiables. 




L. Asertividad Incremento de 5,76 a 7,38 sobre 10. Diferencia positiva de 
1,65
L. Autoestima Incremento de 5,35 a 7,90 sobre 10. Diferencia positiva 
de 2,35
L. Autoconciencia Incremento de 5,52 a 8,10 sobre 10. Diferencia positiva 
de 2,58
L. Autocontrol Incremento  de 6,30 a 7,70 sobre 10. Diferencia positiva de 
1,4
L. Compromiso Incremento de 7,35 a 8,35 sobre 10. Diferencia positiva 
de 1
E. y L Confianza en uno mismo, autoconfianza  Incremento de 5,70 a 8,1 sobre 10. Diferencia positiva de 
2,4
L. Comunicación (se trabaja en las titulaciones de 
grado)
 Incremento de 6,15 a 7,80 sobre 10.  Diferencia positiva de 
1,65
L. Gestión de conflictos  Incremento de 6,0 a 7,70 sobre 10. Diferencia positiva de 
1,7
L. Integridad Incremento de 7,15 a 8,25 sobre 10. Diferencia positiva 
de 1,1
E. y L. Perseverancia, constancia  Incremento de 6,25 a 7,45 sobre 10. Diferencia positiva de 
1,2
L. Toma de decisiones  Incremento de 6,05 a 8,25 sobre 10.  Diferencia positiva 
de 2,2
L. Adquisición de hábitos de estudio  Incremento de 5,85 a 6,89 sobre 10. Diferencia positiva 
de 1,04
L. Gestión del tiempo (se trabaja en las 
titulaciones de grado)
 Incremento de 5,16 a 7,32 sobre 10. Diferencia positiva 
de 2,16
L. Mejora del rendimiento académico  Incremento de 6,11 a 7,42 sobre 10. Diferencia positiva 
de 1,31
E. Liderazgo (se trabaja en las titulaciones de 
grado)
 Incremento de 5,83 a 7,22 sobre 10. Diferencia positiva de 
1,39
E. Proactividad  Incremento de 6,40 a 7,60 sobre 10. Diferencia positiva 
de 1,2
E. Curiosidad  Incremento de 7,79 a 8,42 sobre 10. Diferencia positiva 
de 0,63
E. Resiliencia  Incremento de 5,52 a 7,19 sobre 10. Diferencia positiva de 
1,67
E. Capacidad de asumir riesgos Incremento de 5,78 a 7,0 sobre 10. Diferencia positiva de 
1,22
E. Visión estratégica  Incremento de 5,89 a 7,63 sobre 10. Diferencia positiva de 
1,74
E. Espíritu de superación  Incremento de 6,80 a 8,55 sobre 10. Diferencia positiva de 
1,75
Fuente: elaboración propia
En la Tabla 4 aparecen identificadas con una L las competencias que corresponden al lide-
razgo y con una E las que se asocian al emprendimiento según el Informe 3-2015 de Competencias 
Profesionales y Empleabilidad del Consejo Económico y Social de España. Por otra parte, dentro de 
la misma tabla,  aparecen identificadas en color verde las competencias que más han mejorado tras el 
proceso individual seguido por cada participante y en color azul aquellas que menos han crecido. En 
cuanto a la competencia del rendimiento académico la percepción de los estudiantes es que  su rendi-
miento ha mejorado, sin embargo, queda pendiente comprobarlo cuantitativamente con los resultados 
académicos de final de curso.
3.7 Aprendizajes de los estudiantes durante el proceso
Tras analizar cualitativamente el desarrollo estratégico del estudiante, a través de los datos 
recogidos en la  encuesta  diseñada y realizada  por las alumnas participantes en el equipo de inves-
tigación, hemos llegado a la conclusión de que hay ciertos aprendizajes y descubrimientos durante el 
proceso de coaching realizado que coinciden en varios estudiantes. Las respuestas que más repiten 
a la hora de tener que nombrar algo que han descubierto o aprendido durante el proceso, de mayor a 
menor medida, son: identificar fortalezas y debilidades, conocerse a uno mismo, identificar y gestio-
nar emociones, creencia en uno mismo, y, por último, la autoconfianza.
También hemos observado que el sentimiento de comodidad durante el proceso es el que predomina 
en los participantes, prácticamente todos los participantes se han planteado cambiar alguno de sus 
comportamientos con diversos fines, como son sentirse mejor consigo mismos o cumplir sus objetivos. 
En cuanto a las herramientas adquiridas, vemos que son muy diversas dependiendo de la persona 
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y el objetivo que se haya planteado alcanzar, sin embargo, las adquiridas por un mayor número 
de participantes son: autoconocimiento, autoconfianza, optimismo, plan de acción, aceptación, 
motivación y relajación.
Los objetivos más importantes para los participantes se concentran en el logro de un mayor 
autoconocimiento, autoconfianza y autoestima. 
3.8 Valoración del proceso
En general, la impresión de la experiencia para los alumnos y alumnas ha sido muy positiva, y la 
califican de necesaria, recomendable, satisfactoria y realmente útil para el autoconocimiento, de hecho, 
a la hora de recomendar esta experiencia a otras personas, un 84% afirman que lo recomendarían 
con una alta probabilidad, afirmando que lo recomendarían a todos pero sobre todo a personas que 
deseen conocerse a sí mismas para mejorar. También resulta curioso que diversas personas se lo 
recomendarían a sus jefes, para que adquieran herramientas eficaces a la hora de dirigir un grupo de 
manera efectiva.
Teniendo en cuenta la información obtenida en los cuestionarios de valoración, podemos con-
cluir que los/as alumnos/as están satisfechos/as con el proceso y que posiblemente repetirían y lo re-
comendarían, al igual que optarían por ofrecerlo a otras carreras. Además de esto hemos podido com-
probar que los objetivos que se plantean suelen conseguir buenos resultados, y de manera transversal, 
pues afectan tanto en el plano personal como en diferentes aspectos académicos; además de suponer 
una mejora en la manera de trabajar y/o estudiar. La puntuación media que han recibido las coach es 
de 9’5, esta sobresaliente valoración se debe fundamentalmente a la profesionalidad, satisfacción y 
comodidad que han sentido los participantes. El grado de satisfacción que mostraron los participantes 
con el proceso se situaba en un 4’6 sobre 5, y, además, el 81% indicaron que el proceso de coaching 
había influido mucho o bastante en su forma de trabajar.
4. CONCLUSIONES
Según los estudios científicos citados anteriormente y  los resultados obtenidos en este tra-
bajo se comprueba que los estudiantes perciben muy positivamente la experiencia de un proceso de 
coaching individual y  realizarlo con una persona que les ofrezca confianza y profesionalidad durante 
todo el proceso ya que los datos nos demuestran la hipótesis de que tanto la Inteligencia Emocional, 
como el descubrimiento y el desarrollo de sus fortalezas, inciden directamente en el logro de sus 
objetivos. Por otra parte el trabajo sobre la autoestima y la autoconfianza tiene una influencia directa 
en el logro de sus objetivos personales y académicos y les permite marcarse nuevas metas con mayor 
optimismo, confianza  y bienestar general. Por último el trabajo sobre las competencias de liderazgo 
y emprendimiento resulta necesario mantenerlo en la etapa de enseñanza superior universitaria dado 
que sería necesario incidir sobre algunas de ellas como: La curiosidad, el compromiso, la adquisición 
de hábitos de estudio, la integridad, la perseverancia o la proactividad pues,  aunque se observa me-
jora  a la vista de los resultados percibidos por los estudiantes, se podrían seguir desarrollando en la 
etapa de la enseñanza superior universitaria para facilitar su éxito académico y una mejor integración 
en la sociedad como profesionales.  
 5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Raúl Ruiz Callado Coordinador formal de la Red. Cumplimentar los informes 
bimensuales de progreso y necesidades. Colaborar en la definición 
de los criterios de análisis de datos y participación en la elaboración 
de la memoria final. Supervisar el cumplimiento de los diferentes 
plazos establecidos en  la convocatoria y compromisos adquiridos 
por los miembros de esta red.
Antonio Muñoz González Colaborar en la definición de los criterios de análisis de datos.  
Introducción de datos en la herramienta SPS de análisis de la 
información recogida en los distintos instrumentos utilizados.  
Generación de  los informes de datos para  la memoria y las 
conclusiones finales. Participación en la elaboración de la memoria 
final.
Israel Pastor Sánchez Organización de actividades complementarias para los estudiantes 
que participan en el programa. Colaborar en la definición de los 
criterios de análisis de datos y participación en la elaboración de la 
memoria final
Cristina Fernández Navarro  Realizar procesos individuales con los estudiantes asignados. 
Colaborar en la definición de los criterios de análisis de datos. 
Participación en la elaboración de la memoria final.
Nura Kayal Kharrat
María Elbereth Lain López 
Revisar y actualizar  el cuestionario de diseño propio sobre 
competencias y valoración final de proceso. Realizar a los estudiantes 
las entrevistas personalizadas de recogida de datos del cuestionario 
citado.  Participar en la definición de criterios de análisis de datos y 
participar en la interpretación de los resultados obtenidos así como 
en la confección de esos apartados específicos en la memoria final y 
en el apartado de conclusiones.
Laura Sánchez Menasanch Realizar los diferentes  procesos individuales con los estudiantes 
asignados. Proponer nuevos aspectos para el análisis. Colaborar con 
Raúl Ruiz en la coordinación de la Red. Colaborar en la definición 
de criterios de análisis de datos. Participa en la elaboración de la 
memoria final.
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RESUMEN (ABSTRACT)
Investigación sobre metodologías docentes que permitan redirigir vocaciones dispares en los 
estudiantes de primer año hacia la Arquitectura gracias a la diversificación del perfil profesional 
del Arquitecto con ejemplos de jóvenes profesionales egresados de la Universidad de Alicante y 
la puesta en cuestión de forma lúdica del paradigma de la disciplina del Proyecto Arquitectónico 
heredado de la Modernidad y también de algunas de las alternativas contemporáneas. 
Palabras clave: (Times New Roman, 10, negrita)
Proyectos Arquitectónicos, Arquitectura Moderna, Arquitectura Ecologizante,  Innovación docente, Comunidad de 
práctica.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
 
 En Arquitectura, la implantación del Proceso de Bolonia en la formación universitaria 
coincide con la crisis del sector de la construcción a partir de 2010. Los alumnos que se inscriben 
en el Grado tienen, de media, rendimientos académicos en la Educación Preuniversitaria más bajos 
que antes de 2010. Además, con el nuevo plan de estudios, los alumnos cursan una asignatura de 
Proyectos Arquitectónicos (tradicionalmente se ha entendido como la asignatura integradora de de 
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los conocimientos tecnológicos, teóricos y culturales fragmentados por el sistema universitario) en el 
primer curso. Al introducir la asignatura, que llamamos “Proyectos Zero”, en el primer curso, cuando 
estos conocimientos a integrar aún no están desarrollados, aparece la oportunidad de convertir esta 
asignatura en una forma de bienvenida a la Comunidad de Prácticas (Lave y Wenger 1991) de esta 
carrera profesional tan diversa.  A partir del seguimiento y evaluación del perfil observado de los 
alumnos matriculados en los últimos años (acceso por primera y segunda opción, acceso desde otras 
carreras o formación profesional), y de la evaluación de la experiencia de esta asignatura que se realizó 
el pasado curso (Gisbert et al. 2016) y se presentó en las XIV Jornadas de Redes de Investigación 
en Docencia Universitaria, se propone el rediseño del programa de trabajo e investigación de la 
experiencia de innovación docente “Proyectos Zero” (PZ).
1.2 Revisión de la literatura
 
 En 2016 se realizó una revisión de los 5 años de experiencias con la realización del curso 
“Proyectos Zero” en la Escuela Politécnica de la Universidad de Alicante, con el propósito de 
identificar los puntos en los que la experiencia podría mejorarse y adaptarse a la realidad arriba 
indicada. Como conclusiones de esa revisión, que se hizo mientras se desarrollaba un nuevo curso 
(2015-2016) de esta experiencia, se constató “lo valioso de la experiencia de PZ dentro del recorrido 
del alumno de Arquitectura por la Universidad”  y se identificó que la clave de esta experiencia es el 
trabajo de los tutores, jóvenes arquitectos egresados de la U. de Alicante. La diversidad de perfiles 
incluidos como tutores es clave para que toda esta Comunidad de prácticas consiga en el principal 
objetivo de la Red: introducir una diversidad de modelos en los que el alumno recién llegado, en 
gran número como segunda opción preferida de estudios, pueda identificarse e imaginar un recorrido 
propio por la Universidad durante su paso por la Universidad.
 Relacionado con lo anterior, en la revisión realizada en 2016, se vio la necesidad de articular 
mejor la relación de PZ con el resto del Área de Proyectos Arquitectónicos, Imaginábamos entonces la 
posibilidad de pensar PZ como una experiencia que, por un lado, funcionara como una “incubadora” 
de las incipientes prácticas arquitectónicas de los tutores (lo que llamamos en el Área su Proyecto 
Teórico Personal (PTP) y cuya importancia ya ha sido discutida en Gisbert et al. 2016  y Nieto 
2012), “(a)yudándole a mejorar su propia propuesta docente, que es también profesional, y las 
prácticas y ejercicios que propone en clase” (íbid.) y, por otro, que sirviera como revisión de los 
aprendizajes realizados por estos tutores durante sus propios estudios, lo que significaría la revisión 
de las enseñanzas de la propia Área, pues el recorrido de estos alumnos por las distintas asignaturas 
del Área, incluyendo el Proyecto Final de Carrera, se considera ejemplar.
1.3 Propósitos u objetivos
 Por todo ello, para este curso se formó esta Red de Investigación con los siguientes objetivos:
•	 incluir un tema de trabajo común en cada edición o curso para todos los estudiantes y grupos 
que permita poner en cuestión las ideas de los estudiantes sobre la carrera y visualizar la 
diversidad de posibilidades de la profesión
•	 trabajar este tema de forma lúdica y festiva para incorporar al mayor número posible de 
alumnos y sus intereses previos
•	 activar la tradición innovadora del Área de Proyectos que ha permitido la formación de 
profesionales más flexibles y resilientes ante las situaciones de crisis, incorporando tutores 
que hayan diversificado su profesión con las habilidades prácticas y reflexivas adquiridas en 
la carrera através de la revisión de su PTP con las prácticas propuestas a los alumnos recién 
llegados
 Durante el desarrollo de la Red, además, se vio la oportunidad de relacionar estos objetivos 
más allá de los alumnos ya matriculados en el Grado de Fundamentos de Arquitectura y extender 
su bienvenida a la Comunidad de Prácticas a los posibles futuros estudiantes. Por ello, se realizaron 
visitas, exposiciones y actividades conjuntas con un instituto de Educación Secundaria.
2. MÉTODO 
2.1. Participantes
•	 93 alumnos matriculados en Proyectos Arquitectónicos 1 agrupados en 4 grupos. 3 los viernes 
por la mañana y 1 los viernes por la tarde.
•	 9 tutores de grupo seleccionados entre los arquitectos egresados de Alicante por el trabajo 
desarrollado durante sus años de formación y su desarrollo profesional.
•	 2 profesores jóvenes de la Escuela de Alicante encargados de los cursos y de la Red 
de Investigación que coordinarán las propuestas de prácticas docentes, los contenidos, 
metodologías docentes y la interacción entre los participantes
•	 1 catedrático de Proyectos Arquitectónicos que da el marco teórico de trabajo a trabajar de 
forma lúdica en todos los grupos de prácticas
•	 2 profesores experimentados de la Escuela de Alicante que participarán en las prácticas y 
apoyarán al coordinador y el resto de profesores que particpan en la revisión y evaluación del 
curso
•	 Varios profesores y profesionales de disciplinas relacionadas que ofrecerán conferencias, 
actividades y asesoría puntualmente.
2.2. Procedimientos
 El Catedrático del Área de Proyectos Arquitectónicos, como editor de la experiencia de este 
curso, propone un tema de trabajo común que pone en cuestión las ideas previas de los estudiantes al 
acceder a los estudios de Arquitectura. A partir de la contraposición lúdica de los “Modernos” contra 
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los “Ecologizantes” los nuevos estudiantes podrán comprender que el paradigma del arquitecto 
como aquel que “dibuja edificios” es una construcción histórica concreta que puede evolucionar. Un 
proceso que de hecho está ocurriendo en el mundo contemporáneo y del que los alumnos formarán 
parte a través de la participación en los diferentes talleres propuestos. Este tema es vertical con 
otras asignaturas del Área, por ejemplo con la asignatura “Contra Ediciones del Proyecto de Fin de 
Carrera” en el Máster de Arquitectura.
Fig. 1: Cuadro resumen de la propuesta de trabajo común del Catedrático de Proyectos “Modernos 
frente a Ecologizantes”
 
 Durante el curso, cada grupo de alumnos (23 de media) ha trabajado con un profesor  y dos o 
tres tutores y sobre las temáticas y prácticas propuestas por los primeros, que se derivan de su PTP. 
 A continuación, se exponen los participantes, títulos y breves resúmenes de los temas y prácticas 
propuestos en el curso 2016/2017. Éstos son Arquitectos egresados de Alicante que han comenzado 
recientemente su trayectoria profesional con propuestas innovadoras y diversas que ejemplifican muy 
bien cómo la Arquitectura es una disciplina muy rica que permite la incorporación de las diversas 
vocaciones e intereses de los estudiantes. Los tutores son jóvenes emprendedores especializados 
en el circo, la música, los entornos rurales, las estructuras, los medios de comunicación, etc. Los 
programas se trabajaron conjuntamente con los tutores durante 4 sesiones prácticas en un Seminario 
sobre Prácticas Docentes coordinado por la Red de Investigación y en el que los profesores del Área 
implicados en la Red ayudaron a los tutores a incluir y convertir su PTP en prácticas docentes basadas 
en la tradición innovadora del Área de Proyectos. 
Grupo 1 – Laboratorio para Calvos. Tutores: Soledad Rico + Juan Antonio García
 La cuestión sobre la que se desea trabajar durante esta experiencia de PZ es la transformación 
que supone en los proyectos arquitectónicos la consideración de los agentes no-humanos en el proceso 
de diseño. Se trabaja el epígrafe “humano y el humanismo frente a lo biodiverso”. Los procesos 
de transformación entre agentes y ecosistemas producen conocimientos, relaciones, estrategias o 
políticas, y pueden convertirse en una herramienta de diseño. Para ello, será necesario explicar qué 
es un ecosistema (comunidad integrada por un conjunto de seres (vivos o no) interrelacionados y 
por el medio que habitan), una infraestructura (conjunto de elementos, relaciones o servicios que 
se consideran necesarios para el funcionamiento de una organización-diseño o para el desarrollo de 
una actividad) y sus agentes, y cómo es posible que actúen entre ellos. Las infraestructuras tienen 
la  capacidad de hacer visible la existencia y comportamiento de algunos agentes que intervienen en 
su funcionamiento, a los que se pretende integrar nuevos componentes como la ecología o los no-
humanos. Como constructores del “subconsciente cotidiano”, los resultados de este modo de trabajo 
juegan un papel importante en la regulación de la respuesta social a la diferencia. Durante el presente 
curso se investigarán estas infraestructuras y ecosistemas no solamente como objeto de análisis y 
trabajo, sino también como herramientas para cuestionar el proyecto arquitectónico, constituyéndose 
además como elementos de construcción y representación (gráfica o material, dibujo o laboratorio) 
del paisaje contemporáneo.
Grupo 2 – Exorcising Modernity. Tutores: Laura Mora + Alberto Pajares + Florencia Basso
 Nuestro curso tiene como lugar de partida el espacio doméstico. El lugar en el que 
tradicionalmente se construye la subjetividad del ciudadano. Es donde se realizan las tareas de 
reproducción y cuidados que, aunque minusvaloradas en las narrativas habituales del Capitalismo, 
son indispensables para asegurar la renovación de la Fuerza de Trabajo. Por ello es en el espacio 
doméstico donde se vienen aplicando, desde hace siglos, determinadas políticas que producen un 
impacto en la sociedad y por tanto en la suerte de determinados grupos. Pero no sólo toma esta vía 
de control efectivo el Estado, sino también el Mercado: televisión, productos alimentarios, objetos 
de ocio doméstico individual, nuevas tecnologías de telecomunicación… ejercen influencia desde el 
supermercado (y el Mercado) hasta el hogar y los cuerpos que lo habitan. Las prácticas en la vivienda 
no son por lo tanto personales, libres e íntimas sino que están relacionadas con la influencia ejercida 
por la esfera pública: lo personal no existe. La temática común sobre la que se trabajará son las 
“Prácticas institucionales frente a prácticas instituyentes”. En un momento en el que en los ámbitos 
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jurídicos y legislativos se han alcanzado muchos consensos en igualdad, es en el ámbito doméstico 
donde persisten los dispositivos y tecnologías de perduración de hegemonías: diferenciación sexual, 
roles de género, preferencias sexuales, ámbitos de consumo… Aunque muchas de estas prácticas 
son operadas por agentes que creemos cercanos: padres, madres, cuidadorxs, familiares, amigos, 
cuentos, películas, personajes ficticios… están en realidad dirigidas por otros agentes externos, que 
llamaremos instituciones cuyas influencia está enfocada a las masas. No todas las Instituciones actúan 
de manera evidente, especialmente en la vivienda, sino que cada vez toman formas más cercanas a 
lo que creemos personal, amable, familiar… Es importante una observación meticulosa para poder 
discriminar narrativas Institucionales en nuestras prácticas domésticas cotidianas.
Frente al descubrimiento [desazonador] de la presencia de prácticas Institucionales en nuestras 
acciones diarias, reivindicamos que la esfera doméstica es una plataforma eficaz donde activar 
prácticas Instituyentes y empoderantes. Encontramos muchas disciplinas de lucha que han entendido 
el cuerpo, el espacio doméstico y las tareas de reproducción y cuidados como espacios de rebeldía y 
activismo.
Grupo 3 – Archichamanes. Tutores: Miguel Manzano + Jorge Socorro
 La temática común sobre la que se trabaja es “el técnico sostenible frente al tecnochamán”. Con 
ello, centramos el curso en la figura del arquitecto y en sus formas de trabajo. Así, como tutores, nos 
entendemos como mediadores de la experiencia del alumno en su primera introducción al proyecto. 
El curso se organiza en torno a la experimentación de  formatos de trabajo en el aula (individualmente, 
el grupo entero, por equipos) y fuera de ella y a la construcción y reflexión sobre la tecnología 
y la performatividad de cambios en el estudiante. Si el trabajo del técnico sostenible era medible, 
programable y normativizable, el paradigma del tecnochamán introduce la experimentación sobre 
otras formas de conocer, el trabajo incierto y la capacidad de improvisación además de la diversidad 
de perfiles. De esta forma, los alumnos se han abierto a nuevas formas de exploración creativa y de 
entender el aprendizaje. Por ejemplo, aceptando formas de evaluación colectiva y aprendiendo a 
trabajar en equipo.
Grupo 4 – Architectural Dystopia. Tutores: Elisabeth Ferrando + F. Javier Rives
 La temática que estructura el hilo conductor del cuarto taller de éste curso gira en torno al 
concepto de Distopía para trabajar el tema común “invenicones desde el sujeto frente a ficciones 
especulativas desde la materia y la realidad”. Según la RAE una distopía es una “antiutopía”, o lo 
contrario de un escenario utópico. A lo largo de las últimas décadas, la arquitectura se ha ensimismado 
en la búsqueda de una serie de escenarios utópicos e idílicos, en los cuales la arquitectura se nos 
presentaba como una herramienta de facilitación. Sin embargo, si analizamos retrospectivamente el 
resultado de dichas corrientes fundamentadas principalmente en especulaciones teóricas sobre lo que 
debe o lo que no debe ser la arquitectura, se podría cuestionar si el resultado de estas estrategias han sido 
satisfactorias o si por el contrario han sido capaces de desarrollar nuevos escenarios más disfuncionales. 
Sin embargo, de la misma manera que la utopía fue utilizada como herramienta proyectual, la distopía 
nos sirve como herramienta simétrica para abrir un nuevo abanico de posibilidades sobra las que 
poder investigar el rol de la arquitectura en nuevos escenarios ecosistémicos, pero sobretodo generar 
nuevas discursivas y reformular preguntas. Esta condición fué la que se desarrolló como enunciado 
de curso para facilitar a los alumnos un ámbito de actuación acotado sobre el que trabajar. El objetivo 
del taller no era tanto el aportar a los alumnos una serie de estrategias proyectuales precocinadas 
para (re)producir artefactos arquitectónicos existentes y así fomentar una acumulación excesiva de 
arquitecturas reiterativas e innecesarias, si no cuestionar el rol de determinados agentes arquitectónicos 
contextualizados en escenarios con características exacerbadas. Esta particularidad de los escenarios 
facilita a los alumnos la identificación de agentes relevantes en el ámbito de actuación sobre los que 
reflexionar y posteriormente desarrollar estrategias arquitectónicas.
3. RESULTADOS 
 Periódicamente durante el curso, y en la gran exposición final, se han organizado sesiones 
conjuntas de puesta en común entre los grupos.
Figuras 2 a 5: carteles de las exposiciones públicas realizadas y de la clase magistral 
por parte del Catedrático de Proyectos
2315MODALITAT 3   / MODALIDAD 3
Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-42316
 
 Estas sesiones han servido para obtener resultados cualitativos del proceso de innovación 
docente. 
 
 Para empezar se constata que la inclusión de un tema común de trabajo y la presencia 
continuada del profesor que propone este tema ha hecho que los tutores y alumnos adquieran mejores 
herramientas reflexivas. En especial, a partir del uso de palabras clave como las utilizadas en el cuadro 
“Modernos frente a Ecologizantes”. Aunque la capacidad reflexiva de los alumnos de primer curso 
aún no está muy desarrollada, los tutores han conseguido introducirles en ella a través de ejemplos 
concretos como se ve en los resúmenes de sus propuestas docentes.
 Además, la presencia de un tema de trabajo común, que también se ha desarrollado en otras 
asignaturas del Área, incluso de otros cursos y del Máster en Arquitectura, vincule a los alumnos 
recién llegados con el resto de cursos, de manera que se sienta incluidos en la Comunidad de Prácticas.
 
 Por otro lado, la exposición pública comentada de los trabajos ha servido para que los 
alumnos, según sus comentarios, sean conscientes de la diversidad de prácticas posibles y, a través 
de la inclusión de sus experiencias personales en los trabajos de curso, se sientan vinculados a una 
carrera que, en muchos casos, no era su primera opción para estudiar en la Universidad. De esta 
manera, conseguimos activar el potencial de la carrera de Arquitectura y su carácter interdisciplinar 
donde se cruzan las tecnologías y las humanidades para animar a los alumnos a buscar sus propios 
recorridos profesionales, con las prácticas de los tutores como ejemplo de recorridos exitosos en la 
Universidad.
 Esta exposición pública ha animado a que las prácticas docentes tengan un componente 
festivo y lúdico, con el que los alumnos recién llegados se sienten cómodos. El paso a la Universidad 
se convierte así en un ritual a celebrar, una bienvenida ilusionante, frente a una posible frustración al 
encontrarse con una materia compleja y ajena a ellos. Los alumnos han llegado a diseñar, construir y 
elaborar incluso discursos críticos sobre el papel de la arquitectura y los arquitectos en la sociedad.
Figuras 6 y 7: imágenes de las exposición públicas de trabajos
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 Finalmente, debido al éxito de las primeras exposiciones públicas de trabajos. Se preparó una 
colaboración con el IES Antonio José Cavanilles, que celebraba el aniversario de su construcción, 
diseño de un arquitecto alicantino de reconocido prestigio. Los alumnos de uno de los grupos de 
prácticas (Grupo 3), junto con sus tutores y el Catedrático, realizaron una exposición y una presentación 
en el Insitituto que mostraba esta visión más abierta de la arquitectura con gran éxito del recibimiento 
entre los alumnos y profesores del IES, así como la importancia que esta experiencia adquirió para 
los propios alumnos, hace pensar que estas colaboraciones podrían convertirse en un nuevo camino 
para PZ.
Figuras 8 y 9: presentaciones en el IES Cavanilles por parte de los alumnos y tutores de Grupo 3
 En esta edición de PZ la Comunidad de Prácticas se ha extendido, hacia edades más jóvenes y 
hacia todo el espectro de los estudios. Teniendo relaciones con el Catedrático y los alumnos de Máster 
en la temática trabajada. Esto ha hecho que los alumnos recién llegados puedan establecer relaciones 
entre los Proyectos Final de Carrera y otros trabajos del resto de cursos, que también se exponen 
públicamente, y su propio trabajo. Así, los alumnos han comenzado a indagar sobre los recorridos 
posibles por los siguientes cursos, imaginando itinerarios posibles para su propia carrera.
 En cuanto a las temáticas trabajadas y el aprendizaje desarrollado, de nuevo se constata que la 
evolución de los alumnos es grande, pero el propio perfil de los tutores es el que marca la dirección 
de esta evolución. Esto no es negativo para el alumno recién llegado, no sólo facilita su incorporación 
sino que entiende que sus intereses podrán tener cabida en esta Comunidad de Prácticas. La diversidad 
de los perfiles de tutores y las exposiciónes y puestas en común colectivas se creen suficientes para 
que las temáticas y formas de trabajo de cada grupo se pongan en un contexto más amplio y diverso 
en el que el alumno comprende la necesidad de ser activo en la definición de su propio recorrido 
personal. 
4. CONCLUSIONES 
 Al participar de esta experiencia colectiva y reflexiva de forma lúdica los alumnos adquieren 
una mejor conceptualización, comprensión y caracterización de la titulación en que se han matriculado.
 Los alumnos han aprecian la diversidad de recorridos posibles durante los estudios de 
arquitectura y se introducen en el Proyecto Arquitectónico y la reflexión crítica de forma festiva 
y lúdica. Así, se les da la bienvenida a una Comunidad de Prácticas que, aunque específica de la 
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Arquitectura, utiliza la interdisciplinaridad del currículum formativo de la carrera (tecnología, historia, 
crítica, arte y diseño, ciencias puras, etc) para incluir los intereses del alumno de forma natural en su 
desarrollo formativo. 
 Como ya se concluyó en la revisión de PZ realizada el curso pasado (Gisbert et al. 2016), el 
éxito de esta bienvenida depende en gran medida de la selección y preparación de los tutores. Como 
cada año, nos sorprenden con sus propuestas y con la performatividad de sus acciones y la capacidad 
de conexión con estos alumnos recién llegados. Que, a su vez, han sido capaces de conectar con 
alumnos aún por venir en la colaboración realizada con el IES Cavanilles. Para próximas ediciones, 
la colaboración de otros grupos con los institutos puede ser clave para el cambio de percepción 
sobre la arquitectura que existe actualmente en la sociedad alicantina y que hace que los estudios de 
Arquitectura sean menos populares.
 La relación con el resto del Área de Proyectos ha sido más intensa gracias a la temática común 
trabajada por los 4 grupos y otras asignaturas del Área hasta en los últimos cursos. Sin embargo, esta 
verticalidad podría acentuarse más. Especialmente a través de la figura del tutor. Si este año se ha 
realizado un Seminario en el primer semestre para preparar los programas de los tutores e introducir el 
tema de trabajo, pensamos que en próximas ediciones se podría ir más allá. El carácter paradigmático 
de los PTP de estos egresados podría servir como una forma de revisión de las propias enseñanzas 
del Área. Es decir, que la experiencia de PZ no sea sólo una bienvenida del alumno a la Comunidad 
de Prácticas sino que estos recién llegados tengan una influencia en las propias temáticas y prácticas 
docentes del Área.
 Durante las reuniones de profesores para revisar las prácticas docentes de todos los curso, se 
identificó la presencia de profesores jóvenes como una de las claves que ha permitido la exploración 
e innovación docente en el Área. Sin embargo es evidente que la edad media de los profesores 
contratados y titulares es cada vez mayor en el Área, lo que hacía caer el peso de la “juventud” en la 
experiencia de PZ. Creemos que esto convierte a PZ en una parte muy importante de la docencia de 
Proyectos pero consideramos que aún está sin resolver la relación establecida con los tutores.
 Este año, con la formación de la Red de Investigación y su inclusión en el Grupo de 
Investigación del Área, se ha dado un paso para que la presencia de estos jóvenes en el grupo  sea más 
cuidada. No sólo en la mejora de la precariedad de su relación con la Universidad sino también en 
su propia experiencia de trabajo y aprendizaje. La realización de un Seminario previo donde se les a 
ayudado a plantear un programa y a describir y organizar unas prácticas docentes ha hecho que estas 
sean mejores. Sin embargo, aún consideramos que  podría hacerse más.
 Después de esa primera revisión y programación a partir de su PTP, la emoción de participar 
en la formación de los estudiantes, el día a día del curso y de las actividades docentes, hacen que 
el tutor esté más dedicado al desarrollo exitoso por parte de los alumnos de las prácticas ideadas al 
principio que a seguir desarrollando su PTP de forma crítica y valiosa para él. Por supuesto, los tutores 
siguen sintiendo que el aprendizaje es grande para ellos: articular sus PTPs ante estudiantes ajenos a 
la Arquitectura, coordinar un grupo, enseñar habilidades concretas relacionadas con la arquitectura, 
etc les supone un reto suficiente para que la participación en PZ sea atractiva. Pero consideramos que 
PZ, si quiere ser aún más valiosa para la Comunidad de Prácticas debería ayudar a estos tutores a 
desarrollar más críticamente su PTP.
 Es decir, que se siga la propuesta de Jan Masschelein y Maarten Simons en su libro “En 
defensa de la Escuela”. En ella plantean que el aula, las prácticas docentes, “no son instrumentos para 
disciplinar a los jóvenes, como sostiene la crítica al uso” sino que son lo que permiten que “las cosas 
lleguen a sí mismas, separadas y liberadas de su uso regular, y por lo tanto públicamente disponibles” 
(Masschelein y Simons 2017: 18). Para ellos, el carácter público quiere decir que precisamente se 
suspende el objetivo de utilidad para la reproducción de la sociedad (o en este caso Comunidad 
de Prácticas de Arquitectura) de la que el alumno formará parte tras su formación. Según ellos, lo 
que define la escuela es ser precisamente el ‘patio de recreo’, aquel lugar donde no hay utilidad 
pero no por ello deja de haber reglas y seriedad. Los tutores consiguen esto porque sus PTPs son lo 
suficientemente extraños para los recién llegados que no pueden ver una utilidad directa. Pero para 
los propios tutores, la experiencia sí tiene mucho de reproducción de su propio modelo, cuya utilidad 
están comenzando a proponer a la sociedad precisamente en este momento de su carrera en el que 
comienza su vida profesional. Consideramos que sería justo que los tutores se llevaran algo más 
valioso que la posibilidad de articular y transmitir su idea de la práctica arquitectónica. Es decir, que 
para ellos PZ fuera también un lugar de aprendizaje y desarrollo crítico, no de autoafirmación. Pero 
ahora, como tutores, la temática y condiciones de la experimentación puede estar definida por ellos 
mismos, cambiando su rol en la Comunidad de Prácticas de alumnos a casi profesores gracias a esta 
iniciativa.
  La experiencia de este año de incluir una temática común y los formatos expositivos 
festivos y lúdicos que se han ensayado este año dan pistas de cómo podría realizarse esto. La 
importancia de las cabalgatas, desfiles y montajes en la escuela, el IES Cavanilles y los parkings de 
la Univerisdad han cambiado el foco de la reproducción del PTP del tutor a los montajes mismos. 
El Grupo 3, que es el que menos se había centrado en la temática, ha sido el que más ha conseguido 
despegarse de esa situación de reproducción del recorrido del tutor por parte de los recién llegados.
 Siguiendo las ideas de Masschelein y Simons creemos que las prácticas docentes podrían 
servir para poner el PTP de los tutores “sobre la mesa” (íbid.: 19). De forma que la generación más 
joven tenga la oportunidad de apropiárselos a su manera y por el camino, ambas, se experimenten a sí 
mismas como nuevas generaciones. Esto significaría convertir a PZ en el espacio más crítico de toda el 
Área de Proyectos Arquitectónicos. En PZ se suspenderían y profanarían las enseñanzas del Área que 
quedan en los PTP de los tutores, ofreciéndoles a éstos una oportunidad más de tener “tiempo libre”, 
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literalmente el significado de “escuela”, scholè en griego, según Masschelein y Simons (íbid.:3),  en 
el que renovar sus prácticas desde la participación de una nueva generación de alumnos. 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
GISBERT ALEMANY, ESTER Coordinación de la Investigación
Selección de Tutores
Apoyo en la formulación de propuestas y 
prácticas docentes
MARCOS TORRO, MARIA JOSE Coordinación de la Asignatura
Selección de Tutores
Apoyo en la formulación de propuestas y 
prácticas docentes
Seguimiento de las prácticas docentes durante 
el curso
TORRES NADAL, JOSE MARIA Propuesta de tema común de trabajos
Clase Magistral
Colaboración con IES Antonio José Cavanilles
Revisión de trabajos realizados
CASTRO DOMINGUEZ, JUAN CARLOS Seguimiento de las prácticas docentes durante 
el curso
NIETO FERNANDEZ, ENRIQUE JOSE Seguimiento de las prácticas docentes durante 
el curso
BASSO RIAL, FLORENCIA Propuesta y desarrollo de Prácticas Docentes 
basado en su propio trabajo como alumno de 
Arquitectura en Alicante
Tutorización de Grupo de Prácticas de 
Alumnos
FERRANDO, ELISABETH Propuesta y desarrollo de Prácticas Docentes 
basado en su propio trabajo como alumno de 
Arquitectura en Alicante
Tutorización de Grupo de Prácticas de 
Alumnos
GARCÍA POVEDA, JUAN ANTONIO Propuesta y desarrollo de Prácticas Docentes 
basado en su propio trabajo como alumno de 
Arquitectura en Alicante
Tutorización de Grupo de Prácticas de 
Alumnos
MANZANO OLMOS, MIGUEL Propuesta y desarrollo de Prácticas Docentes 
basado en su propio trabajo como alumno de 
Arquitectura en Alicante
Tutorización de Grupo de Prácticas de 
Alumnos
Colaboración con IES Antonio José Cavanilles
MORA VITORIA, LAURA Propuesta y desarrollo de Prácticas Docentes 
basado en su propio trabajo como alumno de 
Arquitectura en Alicante
Tutorización de Grupo de Prácticas de 
Alumnos
PAJARES RUIZ, ALBERTO Propuesta y desarrollo de Prácticas Docentes 
basado en su propio trabajo como alumno de 
Arquitectura en Alicante
Tutorización de Grupo de Prácticas de 
Alumnos
RICO VIDAL, SOLEDAD Propuesta y desarrollo de Prácticas Docentes 
basado en su propio trabajo como alumno de 
Arquitectura en Alicante
Tutorización de Grupo de Prácticas de 
Alumnos
RIVES MANRESA, JAVIER Propuesta y desarrollo de Prácticas Docentes 
basado en su propio trabajo como alumno de 
Arquitectura en Alicante
Tutorización de Grupo de Prácticas de 
Alumnos
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SOCORRO, JORGE Propuesta y desarrollo de Prácticas Docentes 
basado en su propio trabajo como alumno de 
Arquitectura en Alicante
Tutorización de Grupo de Prácticas de 
Alumnos
Colaboración con IES Antonio José Cavanilles
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RESUMEN 
Actualmente, vivimos en una sociedad en la que las nuevas tecnologías tienen un fuerte impacto, 
no solamente en nuestras vidas diarias en las que se han convertido en algo habitual, sino también 
en el campo de la educación. Es aquí donde se ve un claro fin común a todas ellas: ayudar y/o 
complementar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, no todos los alumnos que acceden 
al primer año de Grado poseen el mismo nivel de familiarización con las TICs o de competencia 
digital, ni son percibas del mismo modo. El objetivo general del presente trabajo proyecto radica en 
conocer qué lugar ocupan las TICs como herramientas de apoyo para favorecer el aprendizaje en el 
alumnado de nuevo acceso al Grado. Para conseguir dicho objetivo general partimos de la elaboración 
de una encuesta, acerca de las TICs y su uso, y su distribución entre las facultades y escuelas de la 
Universidad de Alicante, para analizar los datos posteriormente. Así pues, llegamos a conclusiones 
como: la necesidad de introducción de las TICs como herramientas de apoyo en la educación superior, 
y la gran variedad de recursos disponibles, los cuales deben ser elegidos dependiendo de los objetivos 
que nosotros, como docentes, queramos conseguir.
Palabras clave: Nuevas tecnologías, proceso de enseñanza-aprendizaje, herramientas de apoyo, educación superior 
1. INTRODUCCIÓN 
Actualmente, vivimos en una sociedad en la que las nuevas tecnologías tienen un fuerte impacto, 
no solamente en nuestras vidas diarias en las que se han convertido en algo habitual, sino también 
en el campo de la educación. Es aquí donde se ve un claro objetivo común a todas ellas: ayudar 
y/o complementar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, a pesar de lo mencionado 
hasta ahora, no todos los alumnos que acceden al primer año de Grado poseen el mismo nivel de 
familiarización con las TICs o de competencia digital, ni son percibas del mismo modo. 
Para abordar este tema, creemos oportuno dividir esta sección en tres apartados claramente 
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diferenciados: (1) problema o cuestión específica del objeto de estudio, de modo que acotemos nuestro 
campo de estudio; (2) revisión de la literatura, pues es conveniente partir de una base teórica a partir 
de la cual desarrollar la práctica; y (3) los propósitos u objetivos que pretendemos conseguir con la 
realización del presente proyecto.
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Si nos centramos en el mundo universitario, y mas concretamente, en el primer año de universidad, 
partimos de una realidad muy diversa: alumnos de diferentes etnias, estudiantes con diferentes edades, 
alumnado con necesidades, etc. A ello debemos sumar las dificultades y/o desconocimiento de la nueva 
fase por la que atraviesan: nuevos alumnos universitarios que en ocasiones se encuentran desubicados 
o perdidos, sobre todo durante los primeros meses, con el funcionamiento de una institución, etc. 
hasta ese momento “desconocida”, nuevas asignaturas, distintas dinámicas, etc., por lo que las nuevas 
tecnologías podrían tener aquí un papel importante como herramienta de apoyo. 
Como ya hemos comentado, las nuevas tecnologías de la comunicación y la información 
(TICs) se han hecho patentes en todos los ámbitos de nuestras vidas, y especialmente en el campo que 
nos ocupa en nuestro estudio: la educación. De este modo, mediante la elaboración de este proyecto se 
pretende conocer cuál es el estado actual de las TICs en la enseñanza universitaria, y especialmente, en 
el primer año de acceso al Grado, y cuál es el conocimiento que se tiene de las mismas, dando a conocer 
los beneficios que pueden tener en la adquisición, así como en la consolidación, de conocimientos y 
destrezas. De igual modo, se pretende promover diseños y/o desarrollos de propuestas de enseñanza-
aprendizaje que ayuden al propio proceso educativo.
1.2 Revisión de la literatura
Durante los últimos años, el uso de las nuevas tecnologías en la educación superior, así como en la 
educación en general, ha tenido un fuerte impacto. Ello lo demuestran estudios como los de Benito y 
Cruz (2005), Ferro, Martínez y Otero (2009), Cabero Almenara (2005), Mariño, C. G. (2009) y Olivé 
(2005), entre otros muchos. Asimismo, cabe señalar que su uso se ha convertido en algo habitual para 
un sector importante de nuestra sociedad, una sociedad caracterizada por definirse como la sociedad 
del conocimiento (Tedesco, 2000; Hargreaves y Mata, 2003; y Mora, 2004) y por pertenecer a la era 
digital (Ortega y Chacón, 2007; Coll, 2008; Area, 2012). De hecho, encontramos autores que hablan 
de las nuevas generaciones como nativos digitales y definen al resto de la sociedad como inmigrantes 
digitales (Cassany y Ayala, 2008; Piscitelli, 2008; Prensky, 2011). Sin embargo, somos conscientes de 
la brecha digital que existe entre las diferentes generaciones pero también entre los diferentes sectores 
que conforman nuestra sociedad. Los centros educativos tienen aquí un papel clave, no solamente 
como trasmisores de conocimientos, sino también como “como una institución estratégica  para la 
recepción de las TICs, ya que es allí donde se concentran los procesos de creación y transmisión de 
conocimientos” (Dussel y Quevedo, 2010: 10).
En términos generales, podemos definir las TICs como una variedad de recursos de apoyo 
a la enseñanza (blogs, wikis, webquests, foros, mensajerías, videoconferencias, etc.) que ayudan a 
desarrollar la creatividad en nuestros alumnos, al tiempo que nos permiten hacer cosas nuevas y 
aplicar nuevas metodologías, motivando a nuestros alumnos a la vez que nos ayudan a responder 
y atender a las necesidades de cada uno de ellos. Coincidimos con Gros en que “los artefactos 
constituyen un soporte fundamental para el aprendizaje, y a nosotros nos interesa de forma especial 
el papel de la tecnología entendida de este modo: es decir, la tecnología como soporte mediador en 
el proceso de colaboración y construcción del conocimiento” (Gros, 2008, p. 89). A ello, debemos 
añadir que las redes educativas, en tanto que entornos colaborativos de aprendizaje y comunicación, 
favorecen diferentes aspectos, entre los que destacamos: un mayor número de actividades en grupo, 
interdisciplinariedad en el trabajo, las relaciones entre docentes y estudiantes dejan de ser verticales 
o jerárquicas para convertirse en horizontales, se introducen y/o diseñan dinámicas de carácter 
cooperativo y colaborativo, el concepto de “aula” cambia propiciando un entorno de aprendizaje 
diferente, se comparten información, documentos, etc. en diferentes formatos servibles para el curso, 
etc. (Levis, 2011: 12).
Por lo tanto, y de acuerdo con Padilha (2009: 45), podemos atribuir al uso de las TICs en 
educación diferentes finalidades como pueden ser desarrollar las capacidades cognitivas del individuo, 
favorecer el trabajo colaborativo entre el alumnado (pudiéndose realizar este mediante los medios 
disponibles en red), promover innovaciones y proyectos, entre otras. De hecho, Padilha (2009: 45) 
apunta que 
Sus aplicaciones pueden situarse en el campo de la enseñanza superior y en el de la formación 
profesional, con destacado papel para el e-learning; en el campo de la educación básica, con 
uso destacado como herramienta de enseñanza de contenidos escolares específicos y como 
recurso para la configuración de nuevos entornos de aprendizaje; en el campo de la educación 
especial, en el cual el uso de los recursos informáticos representa una enorme posibilidad de 
extensión y de potenciación de habilidades comprometidas.
No obstante, la introducción de las nuevas tecnologías en el aula también implican un desafío 
pedagógico, no solamente social y cultural. Su uso lleva consigo una cierta transformación de lo que 
es el espacio, el tiempo, las relaciones, etc. Como señala Quevedo, 2010:11) las características de 
las TICS “implican desafíos muy concretos sobre cómo, dónde, cuándo y quiénes se harán cargo de 
la introducción de estas nuevas tecnologías en el aula […]. No estamos entonces solamente ante un 
problema de inversión en infraestructura […] sino también ante una mutación simbólica y cultural 
que involucra las bases sobre las que se construye la institución escolar” (Dussel y Quevedo, 2010: 
11).
Finalmente, es de mencionar que, con el imparable avance de las huevas tecnologías, se ha 
puesta a disposición de los usuarios una gran variedad de recursos que van desde la mera edición de 
textos hasta la creación de entornos colaborativos. Hoy en día, existe una gran variedad de recursos 
TICs que pueden ayudar a desarrollar un trabajo colaborativo, así como a la implementación de 
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otras metodologías y dinámicas, como son aquellos relacionados con entornos de trabajo (Edmodo, 
Google Classroom, Zoho, etc.), la comunicación (Remind, Symbaloo…), compartir archivos (Drive, 
OneDrive, Dropbox, etc.), organizar el trabajo (WorkFlowy, Symphonical,…), etc. 
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo general del presente trabajo radica en conocer qué lugar ocupan las TICs como herramientas 
de apoyo para favorecer el aprendizaje en el alumnado de nuevo acceso al Grado. Para ello, nos 
planteamos tres objetivos específicos: (1) conocer el uso actual que se está haciendo de las TICs en la 
Universidad de Alicante, (2) identificar y clasificar las aplicaciones educativas: creación de entornos 
colaborativos, organización, etc., y (3) analizar la incidencia de cada una de ellas en el panorama 
educativo universitario actual, que nos lleve a una reflexión sobre el uso de las mismas: por qué, cómo 
y para qué.
2. MÉTODO 
Para la elaboración de esta Red, contamos con la participación del alumnado de nuevo acceso y 
perteneciente a la Universidad de Alicante. Normalmente, suelen caracterizarse por ser jóvenes 
recién salidos de las etapas educativas anteriores, aunque cada vez son más lo alumnos con edades 
superiores que acceden a la Universidad por otros medios: pruebas para mayores de 25 años, etc. Una 
vez concretados quiénes van a ser objeto de nuestro estudio, todos los miembros de la Red diseñan, 
de manera conjunta, una serie de preguntas para conocer qué aplicaciones usan normalmente nuestros 
alumnos y cuáles se están utilizando en la Universidad de Alicante, con qué fines se están utilizando, 
etc. Dichas preguntas se ponen en común y se confecciona la encuesta final que es distribuida, más 
tarde, entre el alumnado. Posteriormente, se contacta con las diferentes Escuelas y Facultades de 
la Universidad de Alicante para informarles del proyecto a llevar a cabo y hacerles llegar dichas 
encuestas, con el fin de proceder a su difusión entre el alumnado de nuevo acceso al Grado. Una 
vez contactado con las facultades y escuelas de la Universidad de Alicante (Facultad de Ciencias 
Económicas y Empresariales, Facultad de Ciencias, Facultad de Ciencias de la Salud, Facultad de 
Derecho, Facultad de Educación, Facultad de Filosofía y Letras, y Escuela Politécnica Superior), 
encontramos que contestan a la encuesta 190 alumnos pertenecientes a las Facultades de Filosofía y 
Letras y de Ciencias Económicas y Empresariales. Finalmente, se lleva a cabo un análisis de los datos 
recogidos y se procede a la identificación y análisis de las aplicaciones derivadas de la información 
recopilada, como mostramos a continuación.
3. RESULTADOS 
Antes de comenzar con las preguntas relacionadas con el uso de las TICs, pedimos saber de qué 
dispositivos disponían nuestros alumnos encuestados en sus vidas diarias y el uso que les daban para 
trabajar y acceder a la información en Red, puesto que en ocasiones puede ser un factor a tener en 
cuenta en la utilización de unos recursos u otros, debido a una mayor comodidad, tipo de sistema 
operativo, etc. De este modo, encontramos que un 41,05% poseen un ordenador de sobremesa, un 
93,68% un ordenador portátil, un 46,84% una tablet, y un 100% teléfono móvil. En cuanto a su uso 
para trabajar y acceder a la información en Red, los resultados se muestran parcialmente similares. A 
la hora de trabajar, un porcentaje elevado de alumnos (87,89%) prefieren utilizar el ordenador portátil 
debido a que pueden llevárselo a clase, lugares de estudio, etc., es más cómodo para trabajar, etc. 
Para acceder a la información, es el teléfono móvil es dispositivo más utilizado (84,21%) seguido del 
ordenador portátil (76,31%) (ver figura 1)
Fig. 1: Porcentaje de uso de dispositivos para trabajar y acceder a la información en red.
Los sistemas operativos utilizados normalmente son Microsoft Windows (82,63%), Mac 
OS (16,84), Chrome OS (12,63%) y Linux (2,1%). Por lo que respecta a procesadores de textos y 
programas para realización de presentaciones y manipulación de imágenes y vídeos, encontramos 
una gran variedad, entre los que destacamos: (1) Microsoft Word y LibreOffice Writer para la edición 
de textos, por ser los que cuentan con un mayor número de usuarios (89,74%, 11,57% y 6,31% 
respectivamente), (2) Microsoft PowerPoint, Prezi y OpenOffice Presentaciones para la realización de 
presentaciones (88,94%, 30,52% y 10% respectivamente), (3) Microsoft Paint, Adobe PhotoShot CC, 
Picasa y GIMP para la edición de imágenes (35,26%, 31,03%, 15,78% y 10,52% respectivamente), y 
(4) Windows Movie Maker, iMovie, Sony Vegas, Pinnacle Studio y Adobe Premiere para la edición 
de vídeos (61,04%, 16,31%, 11,57%, 4,73% y 4,21% respectivamente). Otros programas utilizados 
son:
- Para la edición de textos: Google Docs (4,73%), Pages (1,57%) y KWord y LaTeX (0,52% de 
usuarios cada uno).
- Para realizar presentaciones: Google Presentaciones (7,36%), PowToon (1,57%), Emaze (1,05%) 
y Canvas, Sparkol, Beamer (con un 0,52% cada uno).
- Para la edición de imágenes: PhotoScape, Corel Photo-Paint, PicMonkey, PicsArt y Adobe (2,1%), 
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y Photo Grid, Adobe Photoshop Lightroom, Pixlr y Google Photo (0,52%).
- Para la edición de vídeos: Final Cut Studio (1,57%), Corel VideoStudio Pro, Adobe Premiere Clip 
y VivaVideo (1,05%), Camtasia Studio, Final Cut Pro y Flipagram (0,52% cada uno).
Como se desprenden de estos datos, observamos que las herramientas de edición de textos y 
de realización de presentaciones son las más utilizadas, aunque los alumnos también destacan otros 
programas a los que les confieren diferentes finalidades y que a veces están directamente relacionados 
con el Grado que cursan:
• Microsoft Access: hoja de datos.
• Adobe Illustrator: diseño gráfico, diseñar ilustraciones.
• Adobe InDesign: maquetar trabajos, diseño gráfico, diseñar proyectos.
• After Effects: realizar animaciones. 
• ATLAS.ti: analisis de información cualitativa.
• aTube Catcher: convertir formato de vídeos.
• Audacity: grabar y editar archivos de audio.
• Bittorrent: descargar películas 
• LibreOffice Calc:hoja de cálculo.
• Hoja de cálculo de Google
• Calendario
• CamScanner: escanear documentos desde el teléfono móvil o la tablet.
• Clip Studio Paint: dibujar
• MediBang Paint: dibujar
• PaintTool SAI: dibujar
• DAEMON Tools: leer o crear ISO.
• DJ Virtual: crear lista de reproducciones para dar clases de baile
• Dreamweaver: construcción, diseño y edición de sitios, vídeos y aplicaciones Web.
• Evernote: organizar el trabajo.
• Microsoft Excel: crear listas y hacer tablas y cálculos, organizarse, análisis numéricos
• FaceTime: comunicación.
• FL Studio: crear música
• GNU PSPP: análisis estadístico. 
• Google Drive:almacenar información y compartir.
• Gmail: correo electrónico.
• Skype: comunicación.
• Translator: traductor.
• Gretl: análisis econométricos.
• Inkscape: diseño gráfico y folletos.
• iTunes.
• Mendeley: leer y almacenar documentos de formación curricular y extracurricular. 
• PDF Editor: leer PDFs.
• Quick: editar vídeos.
• Redes sociales en general.
• Servidor apache.
• Slack: comunicación interna del trabajo. 
• Spotify: escuchar música.
• Suite de Adobe: estudiar y realizar pequeños trabajos profesionales.
• Switch converter: convertir archivos de audio en formato mp3. 
• Whatsapp: comunicación.
En cuanto al almacenamiento y a la organización de los documentos por parte de los alumnos 
de la Universidad de Alicante encontramos que la gran mayoría de ellos (98,94%) utilizan carpetas 
para organizar sus documentos, y prácticamente la mitad de ellos prefieren hacer copias de sus 
documentos (un 50,53% hace copias frente a un 49,47% que no). Por lo que respecta a la forma de 
guardar sus documentos y las herramientas utilizadas, encontramos cierta variedad (ver figura 2). La 
forma más común (74,21%) es guardar los documentos mediante el título del trabajo, seguidamente 
están aquellos alumnos que lo prefieren hacer con la palabra clave (15,79%) o bien a través de la 
asignatura (4,51%). Con un menor porcentaje están aquellos que lo hacen mediante: título de trabajo 
+ asignatura (1,58%), palabra clave + asignatura (1,05%), apellido + nombre + práctica (1,05%), 
título + apellidos (1,05%), nombre y apellidos + título de la práctica + materia (0,53%), y número de 
la práctica + nombre (0,53%).
Figura 2: Modo de guardar los documentos por los alumnos de la UA.
Las herramientas utilizadas para el almacenamiento son varias. De hecho, encontramos ocho 
diferentes, siendo la memoria del ordenador 83,15%, el pendrive 58,42% y Drive 51,05% los más 
utilizados (ver figura 3):
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Figura 3: Herramientas utilizadas para el almacenamiento de documentos, etc.
En cuanto a la realización de actividades mediante las TICs (nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación) en la Universidad de Alicante, un 33,16% afirma haber alguna frente 
al 36,84% que no. Aquellos alumnos que han hecho uso de las TICs comentan que las actividades, 
aplicaciones o programas usados han sido los siguientes: webquests, programas relacionados para 
la realización de presentaciones, Google Drive (para responder a encuestas, compartir documentos 
con los profesores y realizar presentaciones de forma colaborativa con otros compañeros), Kahoot 
(para responder encuestas o preguntas tipo test),  Moodle (para enviar trabajos online, hacer tests y 
responder encuestas), SPSS, Word, Excel, Windows Movie Maker, UACloud, Blogger, InDesign, 
Final Cut, IBM, LinkedlIn, Facebook, Quantum, CI2 y pizarra digital.
Por lo que hace referencia a la formación en nuevas tecnologías, la mayoría (55,26%) prefieren 
autoformarse, mientras el 44,74% prefieren asistir a cursos de formación. De hecho, y directamente 
relacionado con este dato, menos de la mitad de los estudiantes encuestados (38,42%) ha recibido 
algún curso en nuevas tecnologías, mientras que un 61,58% no lo ha hecho. Por lo que respecta a la 
formación del profesorado, un 96,84% afirma que el profesorado debería conocer y recibir formación 
continua en nuevas tecnologías, pues piensan que podría favorecer su aprendizaje.
Cuando llegamos al punto de los consejos básicos de seguridad a tener en cuenta a la hora de 
utilizar la Red, un 84,21% asegura conocerlos, frente al 15,79% que no. Sin embargo, estas cifras 
cambian cuando nos referimos a los modelos de autoría: un 22,63% los conocen, mientras más del 
doble no (77,37%). Al registrarte en redes sociales, aplicaciones, etc. únicamente el 12,11% lee los 
términos, condiciones y políticas de privacidad, y la frecuencia de su uso, así como las redes sociales 
usadas, se muestra en las figuras 4 y 5. La mayoría de ellos utilizan las redes sociales para estar 
informados (43,68%) y comunicarse con compañeros, familiares y amigos (30,53%) y compartir 
fotos (16,32%).
Figura 4: Frecuencia de uso de las redes sociales                  Figura 5: Redes sociales utilizadas
Un 95,26% de los alumnos encuestados tienen acceso a internet en casa y lo utilizan 
principalmente para: (1) trabajar (93,68%), (2) estar actualizado en las redes sociales (78,95%), 
(3) buscar información (95,79%), seguir a algún (YouTuber 37,37%), leer blogs (28,95%), y estar 
actualizados sobre noticias (76,84%). 
Referente a las plataformas utilizadas en la Universidad, hallamos UACloud (100%) y Moodle 
68,42%). Solamente un 3,68% han utilizado la plataforma de Edmodo. Por lo que respecta a si han 
surgido dudas en la utilización de alguna de ellas, las cifras son similares: 51,05% que sí y 48,95% 
que no. En el caso de aquellos que han necesitado ayuda para resolver sus dudas, hemos encontrado 
cuatro opciones: 0,53% opta por solicitar ayuda al profesor, 17,89% por preguntar a compañeros, 
1,58% por buscar información en la Red y un 31,05% por trastear la plataforma. En cuanto a las 
herramientas utilizas para compartir documentos en línea, encontramos cinco diferentes: (1) Drive 
(84,21%), (2) Dropbox (34,21%), (3) OneDrive (15,26%), (4) correo electrónico (1,58%) y  (5) 
Wetransfer (1,05%).
Por lo que respecta al uso de las nuevas tecnologías para la adaptación de alumnos de nuevo 
ingreso en la Universidad, un 77,89% piensa que sí que deberían ser incorporadas y un 21,11% 
que no. Aquellos que contestan afirmativamente opinan que son un punto a favor para: poder 
estar informados sobre noticias y avisos importantes para su adaptación, acceder a la información 
proporcionada por los profesores de forma rápida, cómoda y directa desde cualquier lugar, mejorar 
de la gestión y organización personal y administrativa, facilitar la adquisición de conocimientos, 
favorecer a la inserción desde un primer momento en el funcionamiento de la actividad docente de 
los alumnos, ayudar a los alumnos a desarrollar una actitud cooperativa, dar a conocer la experiencia 
de antiguos alumnos, facilitar al acceso a materiales docentes y la realización de trabajos, facilitar la 
obtención y elaboración de apuntes y trabajos, obtener información necesaria rápidamente, guardar 
archivos, ayudar en la comunicación alumno-profesor, facilitar la comunicación con comunidades de 
estudiantes de la Universidad que hablen su mismo idioma, etc.
Una gran mayoría de alumnos (92,11%) piensa que se podría hacer un mayor uso de las 
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nuevas tecnologías en las diferentes asignaturas. De hecho, 74,74% estiman que un mayor uso de 
las nuevas tecnologías podrían mejorar los resultados de los alumnos/as. No obstante, opinan que 
existen tres problemas fundamentales en cuanto al uso de las TICs: (1) la formación del profesorado 
(68,42%), (2) las instalaciones y recursos disponibles (52,11%) y (3) la formación del alumnado 
(34,21%). La importancia que le confieren al uso de las TICs se debe a que un 94,74% considera que 
las redes sociales y el uso de las TICS en la educación no son algo pasajero, y que estas deberían 
ser utilizadas como herramienta de apoyo al aprendizaje (81,58%) o bien como pieza central del 
aprendizaje 18,42%.
En cuanto a la adicción a las nuevas tecnologías, 46,32% se consideran adictos mientras un 
53,68% niegan serlo. Finalmente, únicamente señalar que en cuanto a seguidores en las redes, parece 
que hay un número elevado de alumnos 63,16% que afirma ser seguido de algún canal de youtube o 
algún youtuber, siendo menor el porcentaje de alumnos que siguen a algún bloguero (36,84%), por 
ejemplo.
4. CONCLUSIONES 
Como se desprende de nuestro análisis, las nuevas tecnologías tienen un fuerte impacto en los 
alumnos de nuevo acceso al Grado, pues todos ellos tienen algún dispositivo que les permite su uso 
(y en algunos casos más de uno) y son usuarios asiduos. De hecho, como hemos podido observar 
todos ellos han utilizado alguna herramienta TIC hasta el momentos actual, bien porque estaba 
directamente relacionada con los estudios que cursaba, bien en su tiempo libre. No obstante, a pesar 
de esta predisposición que presenta el alumnado en general, vemos como existen pequeñas brechas o 
vacíos. Esto es, existe una tendencia positiva a su uso, pero muchos alumnos no son conscientes de 
temas relacionados con su uso, como puede ser la privacidad. A pesar de ello, no se puede negar su 
característica positiva como herramienta de apoyo en la educación, no solamente para los estudios 
cursados y como fuente de información, sino también como canal de comunicación y de integración 
en lo que es la vida universitaria,
 como los propios alumnos apuntan.
Asimismo, es de señalar que la integración de las TICs en el aula demanda cambios en ciertos 
aspectos metodológicos como son el papel del profesor, el papel de alumnos, las dinámicas y los re-
cursos empleados en el proceso de enseñanza-aprendizaje. De este modo, es necesario una formación 
adecuada en nuevas tecnologías, tanto por parte del profesorado como del alumnado, que haga posi-
ble un uso óptimo de ellas y que nos permita conocer la gran cantidad de recursos que se encuentran 
a nuestro alcance. Además, el uso de herramientas TICs favorece a su vez entornos colaborativos 
de aprendizaje. De este modo, estamos de acuerdo con la afirmación que realizan Ferro, Martínez y 
Otero (2009: 3) de que “la innovación tecnológica en materia de TICs ha permitido la creación de 
nuevos entornos comunicativos y expresivos que abren la posibilidad de desarrollar nuevas expe-
riencias formativas, expresivas y educativas, posibilitando la realización de diferentes actividades no 
imaginables hasta hace poco tiempo”. No obstante, su uso no es sinónimo de desplazar otros medios 
más tradicionales, sino que se trata de un punto de inflexión en que se ha de integrar estrategias crea-
tivas e innovadoras. Como afirma González Mariño (2009: 3), nos encontramos en las sociedades de 
conocimiento, por lo que se hace necesario “aprender a desenvolvernos con soltura en medio de la 
avalancha aplastante de informaciones, y también a desarrollar el espíritu crítico y las capacidades 
cognitivas suficientes para diferenciar la información útil de la que no lo es”.
 
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED  
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Agulló Benito, Inmaculada - Preparación y diseño de preguntas de la 
encuesta.
- Preparación de la encuesta mediante Goo-
gle Formularios.
- Contacto con las diferentes Escuelas y Fa-
cultades de la Universidad de Alicante.
- Vaciado de datos de las encuestas.
- Análisis de los resultados de la encuesta  y 
puesta en común.
- Revisión de la literatura.
- Redacción memoria del proyecto.
Agulló Benito, María Dolores - Preparación y diseño de preguntas de la 
encuesta.
- Preparación de la encuesta mediante Goo-
gle Formularios.
- Vaciado de datos de las encuestas.
- Análisis de los resultados de la encuesta y 
puesta en común.
Ayala Cantó, María Amparo - Preparación y diseño de preguntas de la 
encuesta.
Balteiro Fernández, María Isabel - Preparación y diseño de preguntas de la 
encuesta.
Campos Pardillos, Miguel Ángel - Preparación y diseño de preguntas de la 
encuesta.
Ganga Pérez, Josefa - Preparación y diseño de preguntas de la 
encuesta.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Para llevar a cabo este estudio, se ha reclutado 634 alumnos, constituidos en dos grupos, experimental y control. El 
primero es instruido y elabora mapas conceptuales mediante el programa CmapTools para el estudio de los contenidos im-
partidos. El segundo, emplea técnicas de estudio a libre elección y sin instrucción previa. El objetivo es detectar si se dan, 
a nivel de rendimiento académico, diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos. A este fin, se evalúa 
mediante una misma prueba tipo test a toda la muestra. Los datos obtenidos revelan que las calificaciones son más eleva-
das en el grupo experimental respecto al control. Por todo ello, concluimos que, modificaciones sencillas en la estrategia 
pedagógica, mejoran sensiblemente el proceso de enseñanza-aprendizaje y por tanto, el rendimiento medio del alumnado. 
Palabras clave: mapa conceptual, rendimiento académico, aprendizaje significativo, CmapTools.
1. INTRODUCCIÓN
Existe una larga tradición por parte de los docentes pertenecientes a distintos niveles del ámbi-
to académico, de utilizar estrategias pedagógicas cuyos objetivos abogan por el aprendizaje tradicio-
nal y memorístico. Sin embargo, se ha demostrado que la información adquirida mediante un modelo 
de aprendizaje significativo, presenta una mayor resistencia al paso del tiempo y dota al individuo de 
una mayor capacidad para resolver problemas nuevos (Novak & Cañas, 2006; Moreira, 2012).
El proceso de síntesis que supone el desarrollo de un mapa conceptual, es una herramienta que 
facilita el aprendizaje significativo y ha sido considerada como un método muy eficaz, en concreto el 
de tipo interactivo (Cañas et al., 2000; Costamagna, 2001; Rossi, Lopetegui & Doná, 2010; Novak & 
Musonda, 1991). Por otra parte, la correcta elaboración de un mapa conceptual, tiene un efecto posi-
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tivo sobre las actitudes y niveles de satisfacción que los alumnos presentan respecto a sus resultados 
académicos (J. Escanero, Soria, E.Escanero & Guerra, 2013; Navarro, González, López, Fernández 
y Heliz, 2016). Es por todo ello que para el presente estudio se ha escogido el programa informático 
CmapTools.
La finalidad última de esta investigación, es evaluar si tras haber utilizado dicha estrategia de 
estudio, se encuentran diferencias significativas en cuanto al rendimiento académico con respecto al 
grupo control, el cual ha implementado estrategias más sencillas.
2. OBJETIVOS
Entre los objetivos de nuestra red se encuentras el instruir en el uso de la herramienta Cmap-
tools  y supervisar en el desarrollo de mapas conceptuales en el grupo experimental, medir el rendi-
miento académico tanto en el grupo experimental como control y correlacionar los resultados con las 
estrategias de estudio empleadas por ambos grupos.
3. MÉTODO
Participantes
En el presente estudio han participado 634 alumnos (342 en el grupo experimental y 292 en el 
grupo control) de las asignaturas Psicología del Desarrollo y Psicología de la Educación de primero 
de Grado de Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Alicante. La calidad de pertenencia 
al grupo experimental o control, se asignó de forma azarosa antes de iniciar el curso. 
Procedimiento
Al grupo experimental se le instruye en el desarrollo de mapas conceptuales mediante el pro-
grama CmapTools. El grupo control emplea técnicas como la lectura comprensiva, subrayado y de-
sarrollo de esquemas sobre el contenido teórico, para su posterior estudio. Las estrategias empleadas 
para tal fin, quedan sujetas a la elección del alumnado y son implementadas sin instrucción previa.
Para valorar los resultados de aprendizaje, se lleva a cabo una evaluación final de contenidos 
mediante una prueba tipo test, a la que se enfrenta la totalidad de la muestra. 
4. RESULTADOS
Los resultados muestran, que la distribución del alumnado según la calificación obtenida en la 
prueba tipo test, es favorable al grupo experimental. Como se puede observar en la Tabla 1, si agru-
pamos los alumnos que obtienen una calificación de notable y sobresaliente, en el grupo experimental 
cumplen el requisito el 73.8%, mientras que en el grupo control los alumnos que consiguen una cali-
ficación similar está en torno al 43.7%.
Tabla 1. Distribución de los alumnos según calificación obtenida en la prueba tipo test.
Experimental Control
n % n %
Frecuencia calificación
(X2 = 7.35; p = 0.014)
Sobresaliente 80 23.4 36 12.5
Notable 172 50.4 91 31.2
Suficiente 65 19.1 118 40.2
Insuficiente 25 7.1 47 16.1
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Por otra parte, para la evaluación realizada al alumnado, mediante prueba final tipo test, los 
resultados muestran que la proporción de casos clasificados correctamente por los modelos logísticos 
(véase Tabla 2) ha sido del 87.8% (χ2 = 22.17; p = 0.00) para  los grupos/aula Psicología del Desarro-
llo y del 85.4% (χ2 = 26.85; p = 0.00) para los grupos/aula Psicología de la Educación.
El estadístico R2 de Nagelkerke ha oscilado en la estimación del valor de ajuste entre 0.08 para 
los grupos/aula Psicología del Desarrollo y 0.10 para los grupos/aula Psicología de la Educación.
En base a los valores de las Odd Ratio (véase Tabla 2), la probabilidad de que los alumnos me-
joren su rendimiento en la asignatura Psicología del Desarrollo y Psicología de la Educación, incre-
menta si para su estudio desarrollan previamente mapas conceptuales, oscilando entre un 85% para 
los grupos/aula Psicología del Desarrollo y un 96% para los grupos/aula Psicología de la Educación.
Introducidas ambas variables en el cálculo, las dos permiten hacer estimaciones correctas res-
pecto a la probabilidad de que se dé un mayor rendimiento académico, si el alumnado ha empleado 
para su estudio, mapas conceptuales interactivos, obteniendo resultados del 82% y 92% respectiva-
mente, por cada punto de aumento en las variables mencionadas.
Tabla 2. Regresión logística para la probabilidad predictiva de que, a mayor calificación tras la evaluación de con-
tendidos teóricos, se pueda pronosticar empleo o no de mapas conceptuales interactivos.








22.17 0.08 -0.16 0.03 20.59 <.001 0.85 0.79-0.91
Constante -0.35 0.35 1.03 0.30 0.69
Califica-
ciones Psi-





0.10 -0.03 0.00 24.45 <.001 0.96
0.95-0.97









-0.06 0.01 24.71 <.001 0.82
0.81-0.86
Calificaciones 
Psicología de la 
Educación
-0.06 0.01 35.23 <.001 0.92
0.91-0.95
Constante 0.08 0.40 0.04 0.83 1.08
5. CONCLUSIONES
Investigaciones previas como las de Murga-Menoyo, Bautista-Cerro y Novo (2011), llevaron 
a cabo un estudio de características muy similares al que aquí se presenta, ya  que evaluaron a un 
grupo experimental de estudiantes universitarios, que hizo uso de la herramienta CmapTools res-
pecto a un grupo control. Los resultados fueron análogos, ya que encontraron que el porcentaje de 
calificaciones más elevado del grupo experimental, giraba en torno a notable o sobresaliente, y que 
este era mayor que en el grupo control. Como podemos ver, no son los nuestros los únicos resultados 
que evidencian que el uso de una adecuada técnica de estudio está ligado a mejoras estadísticamente 
significativas en el rendimiento académico, optimizando así los recursos cognitivos del alumnado. 
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Hoy día, en el ámbito académico, parece existir una preocupación mayor por el contenido que 
por la forma de adquirirlo. Sin embargo, esta es una clave importante para el éxito. Si simplemente 
retenemos los conceptos, si no hacemos que formen parte de nuestra estructura cognoscitiva, estos 
desaparecerán con el paso del tiempo. 
Una vez demostrada la utilidad de hacer uso de técnicas que aboguen por el aprendizaje sig-
nificativo, nuestra pretensión es concienciar a la comunidad educativa de la importancia de enseñar 
a los alumnos desde sus comienzos, diversas técnicas de estudio que les sirvan de andamio en un 
futuro, para ir construyendo su conocimiento.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallarán las tareas que ha desarrollado en la red
. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Ignasi Navarro Soria Coordinación, implementación estrategia 
pedagógica, recogida de datos, explotación 
estadística, redacción artículos derivados y 
memoria.
Carlota González Gómez Implementación estrategia pedagógica, re-
cogida de datos y redacción artículos deriva-
dos.
Fernando López Becerra Implementación estrategia pedagógica, re-
cogida de datos y explotación estadística.
Francisco Fernández Carrasco Implementación estrategia pedagógica y 
recogida de datos.
Jorge Ricardo Heliz Llopis Implementación estrategia pedagógica y 
recogida de datos.
María José Cantos Cantó Gestiones administrativas y técnicas deri-
vadas de la RED Docente y de la publicación 
de artículos.
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RESUMEN
La Red Teoría y Práctica de la Comunicación engloba las materias Fundamentos de la Comunicación I y II y Comu-
nicación y Medios Escritos, asignaturas adscritas al primer curso del Grado de Publicidad y Relaciones Públicas de la 
Universidad de Alicante. Esta red posee una dilatada trayectoria en innovación docente, ya que desde su inicio el profe-
sorado que la compone siempre ha mostrado una preocupación y predisposición a implementar las TIC en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje del alumnado, con el objetivo de proyectar la innovación docente a las materias. Se han llevado a 
cabo numerosas iniciativas: creación de blogs, wikis, etc. En el curso académico que nos acontece presentamos la memo-
ria de trabajo relativa al diseño y puesta en marcha del repositorio de las materias en la plataforma Symbaloo. El plantea-
miento de trabajo es consecuencia de un cronograma que ha durado tres cursos académicos. Fase I: revisión bibliográfica 
sobre el concepto y tipología de repositorios de contenido docente; Fase II: estudio de experiencias docentes universitarias 
de repositorio para poder obtener información e ideas de cómo diseñar  nuestro futuro repositorio; y Fase III (fase actual): 
en la que, procedemos al diseño y prueba piloto del repositorio.
PALABRAS CLAVE: Información sobre comunicación; Alfabetización informacional; Publicidad 
1.Introducción
La Red Teoría y Práctica de la Comunicación tiene por objetivo general la mejora del proce-
so de enseñanza-aprendizaje de las materias que la componen: Fundamentos de la Comunicación I, 
Fundamentos de la Comunicación II y Comunicación y Medios Escritos; asignaturas que pertenecen 
al primer curso del Grado de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante. Des-
de sus inicios, el profesorado se ha marcado como objetivo común implementar nuevos sistemas, 
herramientas y prácticas para mejorar la enseñanza del alumnado y, junto a ellos, poner en marcha 
iniciativas en las que las TIC jueguen un papel fundamental.
Se han explorado y mejorado muchos aspectos de la materia como:  la migración de las asig-
naturas de la Licenciatura al Grado; los procesos de evaluación;  el uso de las RR.SS. aplicadas a la 
docencia… y, en este último periodo, la preocupación convertida en reto ha sido cómo guiar al alum-
nado en la búsqueda de información a través de la web, para que pudiera crear sus propios “apuntes 
online” sobre temas relacionados con la materia, sabiendo diferenciar el material pertinente (artícu-
los, informes, material docente…) de los contenidos menos pertinentes, elaborados en espacios como 
blogs o webs personales en los cuales, en muchas ocasiones, no se ha contrastado la información o no 
se exponen las fuentes en las que el autor ha basado su opinión o experiencia.
Con este punto de partida, para esta convocatoria  el  planteamiento de trabajo ha sido la crea-
ción de un repositorio que albergue los contenidos docentes de la materia en formato online y que 
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estos contenidos fueran seleccionados y compilados conjuntamente tanto por el alumnado como por 
el profesorado. 
La creación del repositorio ha conllevado un esquema de trabajo que ha durado tres cursos 
académicos y que se ha dividido en tres fases: 
Fase I: revisión bibliográfica de la literatura concerniente a la temática repositorio.
Fase II: estudio de experiencias docentes universitarias en las que se ha haya utilizado el re-
positorio como herramienta docente complementaria y/o prioritaria para albergar los materiales de 
asignaturas.
Fase III (Actual): diseño y creación de un repositorio a través de la plataforma Symbaloo que 
albergue el material docente de las tras asignaturas que componen la red.
1. Objetivos
Tal y como reza en la propuesta de la solicitud de participación en el proyecto de redes de in-
vestigación en docencia universitaria para la convocatoria 2016/2017 llevada a cabo por el Vicerrec-
torado de Calidad e Innovación Educativa, a través del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de 
la Universidad de Alicante, el objetivo de la red es “Diseñar el repositorio que albergue el contenido 
de las materias que componen la red”.
De forma más concreta se pretende:
1. Estudiar las diversas plataformas y herramientas que pueden servir para albergar al 
futuro repositorio
2. Seleccionar la plataforma adecuada atendiendo a facilidad de acceso, uso y contene-
dora de contenidos
3. Plantear un esquema-diseño de la arquitectura del repositorio: distribución del conte-
nido, apartados, etc.
4. Realizar el repositorio como prueba piloto
2. Método
El planteamiento ha sido sintetizar toda la información recopilada durante el proceso de elabo-
ración de este trabajo con una duración, tal y como se ha planteado en líneas anteriores, de tres cursos 
académicos (González-Díaz, et al; 2015 y 2016).
Junto con esta síntesis, también se ha procedido al estudio de diversas plataformas y herramien-
tas que pudieran servirnos para elaborar nuestro repositorio. En este punto, la plataforma selecciona-
da ha sido Symbaloo. La justificación de nuestra elección estaría en las características de este webmix 
que la hacen completa, fácil de usar y visualmente atractiva. De este modo, siguiendo a Delgado 
(2015) Symbaloo permite: 
1. Enlaces a Redes Sociales como Facebook, entre otras, con lo que el alumno puede ac-
ceder bien a su red social personal , bien a la red creada en el contexto de la asignatura 
o a ambas.
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2. Enlaces a servicios de correo electrónico
3. Enlaces a herramientas de edición de contenidos. En este punto las posibilidades son 
muy amplias ya que podemos enlazar desde editores de blogs (por ejemplo Word-
press), herramientas ofimáticas (Google Docs), editores de presentaciones en línea 
(Prezi), etc.
4. Enlaces a servicios de almacenamiento en la nube
5. Enlaces a gestores bibliográficos
3. Resultados
Atendiendo a cada asignatura que compone la Red, se ha aplicado un diseño diferente, siempre 
siguiendo lo establecido por el profesor responsable. De este modo, en la asignatura Comunicación y 
medios escritos, se ha tomado como base el temario de la asignatura para elaborar un “webmix” para 
cada uno de los apartados, mientras que en las asignaturas Fundamentos de la Comunicación I y II se 
ha optado por un tablero único.
Se muestra un ejemplo, a modo de pantalla, de las primeras pruebas del “tablero Symbaloo”.
Figura 1. Webmix de Symbaloo con los enlaces a vídeos, webs y artículos de un tema 
4. Conclusiones
En este apartado se exponen las principales conclusiones que cada profesor que compone la red 
extrae sobre la viabilidad de la implementación de Symbaloo en su correspondiente materia.
A grandes rasgos, se considera que es una herramienta muy visual, con lo cual los alumnos van 
a poder trabajar con comodidad;  la forma en la que está estructurada nos resulta muy “familiar” (a 
un golpe de vista podemos visualizar muchos materiales, diferentes iconos y diferentes formatos), lo 
que nos permite incluso elegir fondos diferentes en función de la asignatura para poder personalizar. 
Otro factor a tener en cuenta es su gratuidad.
PROS
1.-Posibilidad de subir gran cantidad de materiales para la elaboración de la práctica y los alum-
nos eligen y deciden sobre su utilización o no de los mismos o con cuáles quieren realizar la práctica, 
con lo cual:
-Las exposiciones de los alumnos serían mucho más amenas, enriquecedoras para el conjunto 
de la clase, diferentes y personales en función de los materiales elegidos para su elaboración y la 
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combinación entre ellos.
-Incorporación de materiales muy diversos: películas, documentales, presentaciones, artículos 
de opinión…
2.-Además, se puede ir completando y ampliando con documentos cada año (con lo que enri-
quecemos la asignatura) no solo aportados por el docente sino también incluso por los alumnos (se 
puede proponer que cada año un trabajo, un artículo o algún material -el mejor a juicio de la clase-) 
se incorpore a Symbaloo con lo que son los propios alumnos los que interactúan con la herramienta y 
dejan “huella” para cursos posteriores.
3. A través de esta aplicación el profesor puede enlazar a los alumnos con la información aca-
démica que realmente interesa en la asignatura, para que no se pierdan en búsquedas poco recomen-
dables. La necesidad de documentarse para la realización de sus trabajos suele provocar ansiedad a la 
hora de indagar en la red sobre los materiales adecuados para complementar sus labores; Symbaloo 
puede servir de apoyo al profesor para que la inquietud de los alumnos sea resuelta con los materiales 
más adecuados. 
CONTRAS
1.-La aceptación de unos materiales obliga a renunciar a otros.
2.-Limita al no poder subir archivos ya que solo son posibles los enlaces.
3.- No da respuesta por sí mismo sin contar con UAcloud. En nuestra opinión debería ser un 
complemento al Uacloud (donde estaría la práctica a realizar) y Symbaloo (donde estarían los mate-
riales para la realización de la práctica)
4. En algunos casos es poco intuitiva, se limita a los enlaces y no posibilita la subida directa de 
documentos en otros formatos, como pdfs. 
5. Tareas desarrolladas en la red. 
Las tareas desarrolladas por cada miembro de la red han sido equitativas y siempre teniendo en 
cuenta las aportaciones y conocimientos previos  que el profesorado tenía sobre el tema y cómo mejor 
se podían aprovechar para realizar la tarea proyectada.
Nombre componente de la Red Tarea realizada
Cristina González Díaz (coordina-
dora)
- Reuniones y planteamiento de trabajo: 
revisión documentación recopilada hasta el 
momento, selección de plataforma y plantea-
miento del diseño
- Coordinación de la elaboración de la 
comunicación a las XVI Jornada de Redes
- Coordinación de la elaboración de los 
informes de seguimiento y la memoria de red
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Mar Iglesias García - Diseño y elaboración de la prueba piloto 
de Symbaloo para la materia Comunicación y 
Medios Escritos.
- Redacción de la comunicación en las 
XVI Jornada de Redes
- Redacción de la memoria de red e
 Antonio González Pacanowski  - Estudio de las plataformas para ver via-
bilidad y selección de Symbaloo
- Redacción comunicación XVI Jornada de 
Redes
-  Redacción de memoria de Red
Ángeles Feliu Albaladejo , Vicente 
López Deltell y Vicenta Baeza Devesa
- Prueba de la plataforma de Symbaloo y 
planteamiento de propuestas de mejora
- Redacción de la memoria de Red
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El profesorado de las asignaturas de geología, en las que se utiliza el microscopio de polarización, 
detectó que casi la totalidad de los estudiantes no sabían manejar los microscopios al tratarse de un 
instrumental muy específico con el que no habían tenido contacto en etapas previas de su educación, 
incluyendo estudiantes que habiéndolo utilizado previamente olvidaron su manejo. Para tratar de dar 
una solución a este problema investigamos qué herramientas de innovación docente podrían ser las 
más adecuadas para resolver este problema. Tras analizar varias opciones llegamos al acuerdo de 
utilizar la metodología flipped classroom que incorpora herramientas de gran utilidad. Entre ellas se 
escogió el video tutorial por la posibilidad de revisionar los contenidos explicados y porque permite 
al estudiante y al profesor hacer un seguimiento del estado de adquisición de los conocimientos.  Pre-
viamente se elaboró un guión y se hicieron unas fotos para incorporar a la grabación. Posteriormente 
se añadió la locución siguiendo el guión y con la herramienta EDpuzzle se insertaron una serie de pre-
guntas en el video tutorial. Está previsto utilizar el vídeo tutorial en las asignaturas que den comienzo 
el curso que viene antes de empezar las clases prácticas. 
Palabras clave: microscopio de polarización, microscopio petrográfico, flipped classroom, video tutorial, geología.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Cuando un alumno maneja un microscopio es relativamente frecuente que comenta algunos 
errores de uso, que pueden ocasionar daños importantes en los equipos. Así, al tratarse de material 
frágil y costoso conviene llevar a cabo una serie de consejos de utilización para evitarlos. Se trata de 
identificar cuáles son los errores más frecuentes e intentar paliarlos de una forma sencilla y eficaz. De 
este modo, es importante hablar de que el alumnado sepa manejar adecuadamente los microscopios y 
de ahí la necesidad de un videotutorial que se ajuste a sus necesidades. El video se ha convertido en 
el mejor escudero del profesor. Permite que cada alumno repita tantas veces como desee la lección y 
es un recurso visual y atractivo para el estudiante. Su punto débil: hacer un video que encaje con mi 
lección y sea efectivo es realmente complicado.
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No obstante, está demostrado que la disponibilidad de nuevas herramientas multimedia fa-
vorece la generación de material docente auxiliar para la enseñanza de las diversas materias y puede 
suponer un aliciente para el estudiante [1]. Dichas herramientas, además de fomentar el interés por la 
materia, pueden potenciar el aprendizaje autónomo del alumno. Entre el material multimedia, espe-
cialmente el uso de vídeos que inciden en ciertos aspectos de la materia puede suponer una herramien-
ta atractiva que ayude a reforzar los contenidos explicados en clase y mejorar el uso del equipamiento. 
1.2 Revisión de la literatura
Actualmente, prestigiosos centros como el Massachusetts Institute of Technology (MIT) de-
sarrollan un gran número de cursos y actividades apoyados en el uso de material audiovisual [1]. El 
uso de este tipo de material permite, por ejemplo, que los alumnos vean las lecciones previamente 
a la clase con el profesor, con el cual pueden pasar más tiempo discutiendo sobre la materia y resol-
viendo problemas, lo que se conoce como clase inversa o “flip teaching” [2]. La “flipped classroom” o 
“inverted classroom” o clase invertida es una metodología innovadora y coherente con el objetivo de 
mejora del aprendizaje e incremento de la motivación de los alumnos. Consiste en mover la entrega 
del material fuera de la clase formal y hacer uso de ésta para emprender actividades colaborativas 
[3]. Así, esta técnica docente incluye un test para evaluar los conocimientos tras la visualización del 
material, con lo que el alumno conoce antes de la clase las lagunas que tiene en la materia y se puede 
centrar más en su resolución. Cada vez es mayor la cantidad de recursos disponibles en la web que 
pueden ser utilizados para la elaboración de material docente que sirva, bien de apoyo a las clases 
teóricas, bien como recursos para el alumno, como introducción previa a las clases teóricas, o como 
repaso posterior o previo a los controles de aprendizaje [4]. 
En este caso y para llevar a cabo la adaptación de materiales docentes de prácticas de labora-
torio a las necesidades de los estudiantes se desarrollará el método mencionado anteriormente. ED-
puzzle, Google Classroom, Blogger, Wordpress, Padlet, Murally, Screencast-o-Matic, EDmodo son 
algunos de los programas que se usan para una clase invertida.
Esta misma metodología ya ha sido usada recientemente en algunos ámbitos de la Univer-
sidad de Alicante como es el caso de López Rodríguez et al. (2016) que han elaborado material 
audiovisual propio que permite al alumno estudiar de forma preliminar y autónoma cada concepto 
catalogado, con el objetivo de poder utilizar la metodología de clase inversa en diversas asignaturas 
de farmacología [5].
1.3 Propósitos u objetivos
Una vez identificadas las dificultades que presentan los alumnos en el conocimiento y manejo 
del microscopio, especialmente en el proceso de visualización de láminas petrográficas, se pretende 
minimizar los errores que se cometen por parte del alumnado en el manejo del microscopio y en el 
proceso de visualización, que pueden ocasionar el deterioro de los equipos.
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2. MÉTODO 
Como paso previo a la elaboración de cualquier material es necesario conocer los equipos 
con los que cuenta la Facultad de Ciencias para la realización de las prácticas de microscopía de las 
asignaturas de Geología, Mineralogía y Petrología Ígnea y Metamórfica. En concreto para el estudio 
de las láminas delgadas contamos con microscopios petrográficos de dos marcas diferentes: en con-
creto se trata de equipos de la marca Nikon modelo Eclipse E200 POL (fig. 1) y de la marca Optech 
modelo B5PT Pol (fig.2).
Fig. 1       Fig. 2
Hay que destacar que la disposición de algunos de los componentes del microscopio difiere 
de un modelo a otro por lo que la elaboración del video tutorial explicativo de sus partes y manejo se 
debería realizar para ambos equipos.
La primera tarea que nos propusimos fue elaborar un guión que nos sirviese de base para am-
bos equipos y que incluyese todas las partes del microscopio y su manejo. El guión debería contener 
los siguientes apartados:
1. Partes del microscopio
a. Estructura básica
b. Alimentación (enchufe)
c. Fuente de luz 
d. Interruptor de encendido
e. Condensador
f. Oculares
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l. Hendidura para filtros
2. Funcionamiento básico
a. Comprobaciones previas
b. Conexión a la alimentación eléctrica
c. Encendido de la alimentación eléctrica
d. Regulación de la intensidad luminosa
e. Regulación de la cantidad de luz, uso del diafragma
f. Ajuste de los oculares
g. Regulación de las dioptrías en los oculares
h. Colocación de la muestra sobre la pletina
i. Movimientos de la platina
j. Movimiento del revólver
k. Manejo de los diferentes objetivos
l. Utilización de los mandos de enfoque (macrométrico y micrométrico)
m. Enfoque inicial
n. Enfoque fino
o. Cambio de objetivo
3. Funcionamiento avanzado
a. Uso del polarizador
b. Manejo del condensador y del diafragma
c. Uso del analizador
d. Nicoles cruzados
e. Manejo avanzado de la platina
f. Utilización de la hendidura para filtros
 
Para la elaboración del guión de la locución se han seguido los manuales de manejo de am-
bos microscopios y también los manuales elaborados por los profesores que se vienen utilizando en 
prácticas de laboratorio y que tenemos constancia de que no todos los estudiantes consultan a pesar 
de tenerlos a su disposición mucho antes de empezar con las prácticas.
Una vez elaborado el guión se realizaron diversas fotografías a ambos modelos donde se 
pudiesen apreciar todas las partes de los mismos, así como videos cortos sobre el funcionamiento de 
esas partes. Con este material se realizó una composición secuencial siguiendo el guión establecido a 
modo de pase de fotografías intercaladas con los videos cortos mencionados.
Para la grabación del vídeo se utilizó el programa Screencast-o-matic (fig. 3) que permite 
realizar una grabación en video de aquello que aparece en la pantalla del ordenador o de una parte de 
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este, con lo que se puede convertir fácilmente un pase de fotografías en un video tutorial.
Fig. 3 página web del programa Screencast-O-Matic https://screencast-o-matic.com/
El siguiente paso consistía en añadir al videotutorial los comentarios sonoros para la explica-
ción de las imágenes, para ello se prefirió utilizar la voz en off de uno de los profesores de las prácti-
cas de laboratorio ya que se trataba de una voz conocida para los estudiantes, lo cual nos pareció que, 
ya de entrada, les ponía en situación de aprendizaje y no incluía una variable nueva. Es importante 
que el profesor que pone la voz al vídeo no haga una lectura directa del texto pues la entonación de 
lectura aburre a los estudiantes. Cuando es un discurso de forma natural les resulta más interesante.
 Para añadir la voz se recurrió a una de las herramientas usadas en la clase invertida, el pro-
grama EDPuzzle (fig. 4). Éste programa, además de convertir cualquier video en tu propia lección 
educativa de una forma rápida e intuitiva, permite añadir preguntas abiertas o test a lo largo del video. 
Se consigue hacer el video más interactivo e interesante para el estudiante
Fig. 4 Página web del programa EDpuzzle, https://edpuzzle.com/
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Una vez asignado a nuestra clase, EDpuzzle facilita las respuestas correctas de los estudiantes, 
los malentendidos generales y quién ha visto el video. El profesor tiene conocimiento del grado de 
entendimiento y aprendizaje de la información que se transmite en el video tutorial, 
 
3. RESULTADOS 
Con las pautas a seguir para elaborar el guión, se ha obtenido el texto que se graba en la locu-
ción en off del vídeo. El texto consta de tantos apartados explicativos del manejo como partes tiene el 
microscopio y se va desarrollando al tiempo que aparecen las imágenes o vídeos de cada una.  
El texto resultante es el siguiente:
Introducción: éste es un vídeo tutorial del manejo de los microscopios Nikon Eclipse E200 Pol y 
Optech B5Pt Pol (ics) binoculares, utilizados en el departamento de Ciencias de la Tierra y M.A. de 
la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante.
 
Alimentación eléctrica: la alimentación eléctrica se realiza conectando a la red el microscopio, 
teniendo en cuenta que el reóstato esté en posición de apagado. El cable nunca se debe enroscar en 
torno al microscopio, ya que podría quedar enganchado en alguna de sus partes y dañarla. Al terminar 
se deja suelto al lado del microscopio
Cuerpo: el cuerpo es el soporte del microscopio, está formado por el pie y el brazo. El microsco-
pio debe sostenerse para su desplazamiento sujetando firmemente estas dos piezas y depositarse con 
cuidado en la nueva superficie. En los dos modelos aparece una ranura en la parte posterior para asir 
el microscopio con la mano que no está sujetando el pie. 
 
Reostato: consiste en una rueda que permite apagar o encender el microscopio, y se encuentra en 
la base del mismo.
 
Fuente de luz: Lámpara halógena de intensidad graduable y de baja potencia (6V/30W). Se en-
cuentra instalada en el pie del microscopio. En su superficie externa puede tener un anillo para colocar 
filtros. Se enciende y se apaga con el reóstato.
 
Polarizador: es la lente situada debajo de la platina que transforma la luz no polarizada, emitida 
por la fuente de luz, en luz polarizada plana.
 
Condensador: es un conjunto de lentes que se encuentran situadas debajo de la platina y su fun-
ción es la de concentrar la luz generada por la fuente de iluminación hacia la lámina delgada.
 
Diafragma: está situado debajo de la platina, puede abrirse y cerrarse para controlar la profundi-
dad de foco, limita el haz de rayos que atraviesa el sistema de lentes, regulando la intensidad de luz 
que incide sobre el objetivo.
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Platina: es la plataforma horizontal rotatoria sobre la que se pone la lámina delgada. Presenta un 
orificio central que permite el paso de los rayos procedentes de la fuente de iluminación. También 
cuenta con unas pinzas para sujetar la lámina y que no se desplace al girar la platina.
La platina puede girar 360º, de modo que hacerlo, la luz polarizada vibrará, a lo largo de diferentes 
direcciones dentro de los cristales de dicha muestra. Su eje de rotación es el mismo que el eje del 
microscopio y está calibrada para medir el ángulo de giro. Los dos modelos cuentan con un tornillo 
de agarre que permite inmovilizar la platina.
 
Ruedas de enfoque: se localizan a los lados del microscopio. Son las ruedas que mueven la platina 
hacia arriba o hacia abajo. Tienen una escala macro y micrométrica. Consta de dos roscas giratorias, 
una incluida en la otra. La mayor, macrométrica, enfoca y desplaza de manera rápida las lentes. Se 
utiliza para enfocar el objetivo y acercarse o alejarse hasta obtener nitidez. La menor, micrométrica, 
enfoca de forma lenta y precisa permite un ajuste más fino. Se debe tener cuidado para no romper la 
lámina delgada en un excesivo acercamiento del objetivo.
 
Objetivo: es la lente más próxima a la lámina delgada y permite ampliar la imagen de ésta. De-
sarrolla una imagen invertida y aumentada del motivo concreto de la lámina delgada. Su función es 
crear una imagen nítida y clara.
Señalar objetivos y ampliar imagen en alguno de ellos
Suele haber en un mismo microscopio tres objetivos de poco (4x), medio (10x) y mucho (40x) 
aumento. El aumento se produce por la combinación de objetivo y ocular. El aumento total puede 
calcularse multiplicando el aumento total del ocular por el del objetivo.
 
Revolver: es la parte que sostiene el sistema de objetivos, y permite el giro para cambiar de un 
objetivo a otro. Nunca se deberá girar tirando desde los objetivos.
 
Hendidura para placas accesorias: permite introducir una placa accesoria entre el ocular y los 
objetivos a 45º de las direcciones preferentes del polarizador y analizador.
Una de las más utilizadas es la cuña de cuarzo.
 
Analizador: es la lente polarizante que puede ser insertada o eliminada de la trayectoria de la luz. 
Cuando se inserta la dirección de vibración está a 90º de la del polarizador inferior. Al conjunto de 
polarizador y analizador lo llamamos nicoles. Cuando se inserta el analizador, decimos que vemos 
la muestra con nícoles cruzados. Cuando se retira el analizador la muestra se observa con nicoles 
paralelos
Poner y quitar el polarizador, enseñar una lámina con y sin polarizador.
 
Lente de Bertrand: está situada en el tubo del microscopio, por encima del analizador. Es un 
accesorio que se utiliza para observar figuras de interferencia.
 
Ocular: son las lentes que están situadas en la parte superior del tubo. Es la zona por donde el ob-
servador mira, es importante que esté limpio y enfocado. Lleva incorporado un retículo en forma de 
cruz, cuyos brazos coinciden con las direcciones de vibración de los rayos de luz en el polarizador y 
2356 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
en el analizador. Los oculares captan y amplían la imagen generada en los objetivos. Tienen distintas 
capacidades de ampliación: 5x, 7x, 10x. y se pueden girar adaptándose a la graduación del ojo de cada 
observador.
A continuación, se muestran ejemplos de las imágenes que se incluyen en el video tutorial. Se 
puede ver en modo de comparativa, al igual que se ha realizado en el vídeo, algunas de las partes del 
microscopio en donde los alumnos encuentran dificultades ya que son diferentes en cada fabricante. 
Si observamos en la Figura 5 el reóstato en ambos microscopios podemos ver que en el mo-
delo de Optech se encuentra en el pie en el lado opuesto al interruptor de encendido y es una rosca 
de una tipología diferente a la del microscopio Nikon, ésta última se encuentra junto al interruptor de 
encendido en el brazo del microscopio.
Figura 5. Comparativa del reóstato de los microscopios para alumnos del laboratorio
Microscopio Optech Microscopio Nikon
Reóstato 
Las lentes para condensar la luz en un punto de la platina son, como hemos comentado an-
tes, una de las partes que con más facilidad olvidan su manejo al ser bien diferentes entre los dos 
microscopios. En el modelo de Optech para conseguir una iluminación conoscópica el mecanismo 
condensador consiste en retirar una lente de dispersión que tiene bajo la platina en posición de ilumi-
nación ortoscópica. En el microscopio de Nikon para conseguir la iluminación conoscópica se precisa 
incorporar una lente condensadora que en iluminación ortoscópica se encuentra fuera de la posición 
debajo de la platina y que para iluminación conoscópica hay que posicionar mediante una palanca. 
Ver Figura 6.
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Figura 6. Comparativa del condensador de los microscopios para alumnos del laboratorio
Microscopio Optech Microscopio Nikon
Condensador
Algo parecido ocurre con la lente de Bertrand que en el microscopio Optech se encuentra en 
forma de lámina que se introduce por una ranura en el eje óptico del microscopio cuando se quiere 
utilizar y se retira cuando no. Por otro lado, en el microscopio Nikon la encontramos en forma de 
rosca incorporada que se gira hasta encajar la letra B, de Bertrand, y esta sería la posición con la lente 
puesta, ver Figura 7. Precisamente esta parte del microscopio junto con el condensador son las más 
problemáticas a la hora de usarse ya que son muy distintas en un microscopio y otro.
Figura 7. Comparativa de la lente de Bertrand de los microscopios para alumnos del laboratorio
Microscopio Optech Microscopio Nikon
Lente de Bertrand
Como puede comprobarse los diferentes componentes de los microscopios en ocasiones tie-
nen formatos bastante distintos. Las imágenes en el vídeo tutorial se presentarán con flechas que 
indiquen su posición dentro de cada fotografía y también hay grabaciones de video de las partes que 
son insertables y/o retirables en movimiento para que el estudiante pueda conocer cómo se produce 
el mismo.
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4. CONCLUSIONES 
Valorando las diferentes herramientas que teníamos a nuestro alcance y el tiempo disponible 
hemos utilizado el programa Screencast-o-Matic por su facilidad de manejo y la posibilidad de hacer 
seguimiento de los avances de los estudiantes. 
Este video tutorial es un primer paso para dar a conocer el microscopio a los estudiantes que 
no han tenido un contacto previo con él. A partir de este primer vídeo se podrán realizar otros más 
específicos sobre sus diferentes posibilidades implementando al primero. También permitirá la la 
creación de videos adaptados a las diferentes asignaturas en las que se utilizan estos microscopios. 
El video tutorial es una de las herramientas más utilizadas en clase invertida, y combinadas 
con otras herramientas como EDpuzzle permitirán hacer un seguimiento de los conocimientos y las 
habilidades adquiridas por los estudiantes.
Con la visualización previa del video tutorial, los estudiantes podrán comenzar a utilizar el 
microscopio desde el momento en que se sienten delante de él.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Mª Concepción Muñoz Cervera Coordinadora de red. Identificación y se-
guimiento de las dificultades que presentan los 
alumnos en el conocimiento y manejo del mi-
croscopio. Elaboración de guión de base sobre 
el manejo y cuidado del microscopio petro-
gráfico. Formación en técnicas y herramientas 
para Flipped Classroom. Realización de foto-
grafías. Montaje de vídeo. Grabación de voz 
en off.
José Vicente Guardiola Bartolomé Búsqueda de bibliografía. Formación en 
técnicas y herramientas para Flipped Clas-
sroom. Elaboración de guión de base sobre el 
manejo y cuidado del microscopio petrográfi-
co. Realización de fotografías. Montaje de ví-
deo. Grabación de voz en off. 
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Antonio Belda Antolí Búsqueda de bibliografía. Realización de 
fotografías. Elaboración de guión de base so-
bre el manejo y cuidado del microscopio pe-
trográfico. Montaje de vídeo. Grabación de 
voz en off. Apoyo durante las prácticas de la-
boratorio.
Juan Carlos Cañaveras Jiménez Identificación y seguimiento. de las dificul-
tades que presentan los alumnos en el conoci-
miento y manejo del microscopio. Elaboración 
de guión de base sobre el manejo y cuidado del 
microscopio petrográfico.
Miguel Ángel Rodríguez García Identificación y seguimiento de las dificul-
tades que presentan los alumnos en el conoci-
miento y manejo del microscopio. Elaboración 
de guión de base sobre el manejo y cuidado del 
microscopio petrográfico.
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RESUMEN (ABSTRACT)
La red de “Diseño de una plataforma didáctica para la docencia virtual de la traducción vía Moodle” se constituyó para 
organizar de manera sistemática y consensuada la migración del Máster de Traducción Institucional de la Universidad de 
Alicante, que en el curso 2017-18 pasará de la plataforma de UACloud a Moodle. El objetivo central consistió en diseñar 
una plataforma común a todas las asignaturas de dicho Máster. Se trataba de dotar a este título de un marco didáctico 
común en torno a las herramientas y recursos preferibles, el diseño visual de la plataforma y los ajustes por defecto de las 
mismas, todo lo cual debe conferir al Máster una uniformidad que lo haga reconocible y fácilmente interpretable por el 
alumnado, así como un sello de calidad que lo distinga. A continuación presentamos en detalle los resultados obtenidos.
Palabras clave: Traducción. Didáctica. Posgrado. Virtualidad. Moodle.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
El Máster de Traducción Institucional que ofrece el Departamento de Traducción e Interpreta-
ción de la Universidad de Alicante tiene ya unos diez años de existencia, siempre en modalidad vir-
tual. Se trata en este sentido de una apuesta pionera en la Universidad de Alicante y se puede afirmar 
que ha contado con el beneplácito del alumnado, ya que las líneas de Francés e Inglés siempre han 
alcanzado una matrícula notable, sumando unos 60 alumnos año tras año. 
Hasta el curso 2016-17 el Máster se ha impartido utilizando la plataforma virtual de la Uni-
versidad de Alicante, siempre haciendo uso de las herramientas más avanzadas, especialmente la de 
Sesiones y Wimba, que permiten integrar todos los materiales de cada asignatura de un modo muy 
intuitivo en pantalla, y elaborar guiones de asignatura en html, especialmente indicados para la nave-
gación en red.
Sin embargo, el desarrollo de las herramientas didácticas de la plataforma abierta Moodle lle-
va años mostrando una potencia difícilmente comparable al esfuerzo que puede efectuar una universi-
dad aislada. Tras diversas consultas con los técnicos de nuestra universidad dedicados a la aplicación 
de las nuevas tecnologías a la didáctica, parece obvio que resulta conveniente realizar un cambio 
notable de paradigma tecnológico y migrar a Moodle, que posee una enorme riqueza de herramientas 
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y recursos integrados en una plataforma única. Esta migración nos permitirá, además, llevar a cabo 
un esfuerzo conjunto de reflexión y diseño que coloque el Máster una vez más en la vanguardia de la 
tecnología pedagógica. Con ese fin, se ha creado la presente red de innovación educativa.
Así pues, a partir de 2017-18, todas las asignaturas del Máster se impartirán a partir de una 
plataforma común diseñada por una red de innovación docente formada por profesores del propio 
Máster. De este modo, nos garantizamos una homogeneidad que actúe como señal de identidad y 
sello de calidad en la impartición de esta titulación. Sin embargo, cada asignatura tiene su propia 
idiosincrasia y Moodle permite una gran flexibilidad, por lo que cualquier docente podrá realizar las 
modificaciones que considere oportunas en esta plataforma unitaria, siempre que no rompan la ima-
gen común del Máster y redunden en un enriquecimiento de la docencia.
El problema de base radica en la necesidad de alcanzar un diseño riguroso y enriquecedor que 
aproveche las ventajas de la virtualidad, minimice sus inconvenientes y dote al conjunto del Máster 
de una filosofía didáctica común caracterizada por el aprovechamiento pedagógico de las nuevas tec-
nologías para beneficio del alumnado. 
1.2 Revisión bibliográfica
Existe una creciente bibliografía sobre la enseñanza virtual en el ámbito de la traducción, con 
decenas de estudios al respecto. Quizá lo más interesante para esta red sea lo siguiente:
•	 Palomares Perraut (2000) – Sobre las fuentes documentales virtuales para la traducción.
•	 Austermühl (2001) – Un libro sobre las herramientas tecnológicas en traducción.
•	 Biau; Orenstein; Fallada & Pym (eds.) (2003) – Un rico debate sobre las consecuencias de 
internet y las nuevas tecnologías en traducción.
•	 Olvera Lobo; Robinson; Castro Prieto; Quero Gervilla; Muñoz Martín; Muñoz Raya; Murillo 
Melero; Senso Ruiz; Vargas Quesada & Díez Lerma (2007) – Un estudio específico sobre la 
enseñanza virtual de la traducción.
•	 Cronin (2010) – Una revisión del denominado giro tecnológico que ha caracterizado a los 
Estudios de Traducción en los últimos años.
•	 Santana López (2010) – Un estudio específico sobre la introducción de Moodle en la enseñan-
za de traducción general.
•	 Martín Mor (2012) – Sobre el paso de la enseñanza presencial de la traducción a la virtual.
•	 Olvera Lobo & Gutiérrez Artacho (2014) – Un estudio sobre el aprovechamiento de las redes 
sociales en didáctica de la traducción.
•	 Kucis & Seljan (2014) – Sobre el papel de las herramientas tecnológicas en la formación de 
traductores.
•	 Mihalache & Bernardi (2015) – Sobre las características de la enseñanza virtual de la traduc-
ción.
•	 Jiménez Crespo (2015) – Una revisión diacrónica de los últimos 20 años, centrada en la intro-
ducción de internet en la enseñanza de la traducción.
1.3 Propósitos u objetivos
El propósito principal consiste en la creación de una plataforma homogénea virtual en Moodle 
para la impartición del Máster de Traducción Institucional que ofrece la Universidad de Alicante.
Los resultados que reúna dicha plataforma deben aspirar a lo siguiente:
•	 Uniformidad y flexibilidad: Debe transmitir una filosofía didáctica común sin ahogar la idio-
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sincrasia de cada docente.
•	 Selección de herramientas: Debe optar entre las numerosas alternativas ofrecidas por Moodle 
para reunir una serie de recursos comunes al Máster que faciliten el tránsito entre asignaturas 
del alumnado.
•	  Ajustes por defecto: la plataforma propuesta reunirá los ajustes por defecto posibles entre las 
numerosas opciones de partida disponibles en Moodle, desde la escala de calificaciones hasta 
el tipo de información visible en cada momento.
2. MÉTODO 
El método de trabajo ha consistido en el reparto de tareas de selección de herramientas, prueba 
de las mismas y establecimiento de los ajustes por defecto preferibles para el Máster de Traducción 
Institucional.
Los 11 participantes en la Red se distribuyeron en siete frentes de trabajo, algunos individua-
les y otros en parejas, para explorar las distintas alternativas y presentar periódicamente sus conclu-
siones y propuestas ante el conjunto de la Red, momento en el que se produjeron ricos debates en los 
que cada proponente debía explicar y convencer a los demás de la bondad de sus opciones.
Aparte de múltiples reuniones de trabajo sectoriales, entre febrero y julio de 2017 se han cele-
brado siete reuniones plenarias de la Red en las que se han ido abordando los avances y planificando 
los pasos futuros.
3. RESULTADOS 
Entre otros, esta red ha producido los siguientes resultados especialmente visibles:
1) Asignatura piloto: para que la estructura, recursos y funcionamiento de la plataforma pro-
puesta resulte especialmente comprensible, así como para poner a prueba sus distintos 
componentes, se ha creado una asignatura piloto visible por todos los interesados. Di-
cha asignatura se encuentra disponible en: https://moodle2016-17.ua.es/formacion/course/view.
php?id=162 
2) Tutorial para profesorado: este tutorial consta de unas 50 páginas en las que se explica la 
naturaleza y la aplicación de todas las herramientas elegidas, prestando una atención muy 
especial al trabajo en equipo entre los docentes y la asistencia técnica del Máster, pero 
añadiendo siempre las instrucciones necesarias para la elaboración personal por parte del 
docente si así lo desea. Este tutorial se encuentra disponible en la asignatura piloto antes 
mencionada.
3) Tutorial para el alumnado: En segundo lugar y con una perspectiva netamente distinta, se 
ha creado un tutorial audiovisual para los usuarios que pueda servirles de puerta de en-
trada a todo el entramado didáctico creado. El enlace a este tutorial se encuentra también 
disponible en la asignatura piloto antes mencionada.
4) Plantilla de tareas: se ha creado una plantilla uniforme para facilitar al profesorado la 
creación y al alumnado la comprensión de tareas destinadas a la plataforma Moodle. En 
dicha plantilla, disponible en la asignatura piloto, se ha establecido una tabla explicativa 
en la que incluir la información necesaria sobre objetivos, materiales, evaluación, plazo e 
instrucciones concretas.
5) Plantilla de cuestionarios: se ha creado igualmente una plantilla para profesorado y alum-
nado que les permita respectivamente elaborar y comprender fácilmente cada uno de los 
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cuestionarios incluidos en el Máster.
En el tutorial para profesorado, eje central para la facilitación de la docencia virtual en el Máster de 
Traducción Institucional, resulta especialmente destacable la selección y descripción de herramientas 
para la virtualidad que presentamos a continuación. En todos los casos, incluimos aquí concepto, ubi-
cación y ajustes por defecto, que son los parámetros fundamentales. En el tutorial se puede acceder a 
una descripción más detallada.
Calendario y avisos: Este bloque permite añadir un calendario con vista mensual en el que 
aparecen marcados los eventos existentes. En el Máster, todos los eventos del calendario los mar-
cará la asistencia técnica, para todas las asignaturas, al principio del curso académico, excepto los 
eventos globales (o de sitio), los cuales son de carácter genérico y los introduce la Universidad de 
Alicante en todas las asignaturas de todas las carreras. En el Máster, el bloque “Calendario” irá en la 
parte superior de la columna derecha de la pantalla principal de Moodle, inmediatamente antes que 
“Avisos recientes” y “Actividad reciente”. En el centro de la pantalla aparece el icono-sobre del foro 
de “Avisos” (que se denominará, como decíamos, Tablón de Anuncios, para evitar tres sitios con el 
mismo nombre).
El responsable técnico del máster introducirá en el “Calendario” los “Eventos de grupo”. Se 
trata de las fechas principales del calendario académico y del calendario de evaluación, en concreto: 
• Inicio y final de la Semana de Orientación
• Inicio y final de las clases del máster (primer y segundo semestre)
• Fechas de inicio y final de cada asignatura (incluidas las subdivisiones en las asigna-
turas del tronco común: Corrección y edición profesional de textos y Deontología y práctica 
profesional.
• Fechas de entrega de los trabajos finales de cada asignatura (primera y segunda con-
vocatoria). Esta información deberá proporcionarla el profesorado al principio del curso aca-
démico.
• Realización y entrega del Prácticum (primera y segunda convocatoria)
• Fechas de realización y entrega del TFM (primera y segunda convocatoria) 
El responsable técnico del máster introducirá también los “Eventos de curso”, es decir, las 
fechas de entrega de los distintos trabajos semanales que forman parte de la evaluación continua de 
cada asignatura. El profesorado deberá proporcionar esta información al principio del curso acadé-
mico.
Pueden ser establecidos “Ajustes variables” por cada profesor, aunque no se recomienda ha-
cerlo por no confundir al alumnado y en aras de la homogeneidad de todas las asignaturas del Máster. 
En este sentido, conviene recordar que el profesorado siempre tiene disponible el Tablón de anuncios, 
con aviso automático al alumnado a través del correo electrónico, para indicar cualquier cambio so-
brevenido.
Libro Moodle: El Libro Moodle es una herramienta que en el Máster contendrá cada bloque 
teórico (los apuntes o guion de cada unidad). Tiene la virtud de aparecer como una página web con 
su índice hiperenlazado (muy cómoda para navegar en pantalla) y de poder imprimirse completa 
o descargar en pdf si el alumnado quiere trabajar desconectado. Cada unidad didáctica contendrá 
normalmente al menos un Libro Moodle explicando el marco teórico de la misma. En el Máster, las 
unidades didácticas van en la columna central.
Los datos y materiales esenciales para poder publicar un Libro (y que necesitará el asistente 
si se encarga de ello) en Moodle se presentan a continuación. Si se desea que el asistente se encargue 
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de publicar nuestros guiones, habrá que crear un archivo individual para cada uno que incluya toda 
la información y archivos necesarios. La información esencial que se indica a continuación irá en un 
documento de texto llamado “Parametros_libro_xx”.
• Nombre de la asignatura, del profesor y de la unidad en la que va inscrito el Libro.
• Nombre del Libro (por ej: UNIDAD 3 – EL MERCADO PROFESIONAL).
• Texto que debe publicarse como contenido del Libro dividido en los capítulos y sub-
capítulos que se desee.
• Los Libros del Máster llevarán al principio el logo del programa, con un hiperenlace 
a la web del Máster. Si se desea elaborar uno mismo el Libro, es necesario pedirle el logo a la 
asistencia técnica junto con las explicaciones sobre cómo incluirlo.
En cuanto a la tipología de letra: 
• Libro Moodle transforma siempre la fuente a Arial 14. En el documento Word se pue-
de utilizar la que se desee.
• No utilizar subrayados ni rellenos de colores, solo cursiva y negrita cuando se quiera 
destacar algún fragmento. El color de la letra siempre estará en negro.
En cuanto a los epígrafes:
• Tanto los títulos como los subtítulos, siempre en mayúscula para facilitar la lectura 
global del documento y el índice automático hiperenlazado que se genera en la columna izquierda 
del libro.
• No utilizar más de dos niveles en la numeración de los epígrafes: 5., 5.1, 5.2, 5.3, 
pero nunca 5.1.1. Esto, por supuesto, no impide crear apartados con negrita o cursiva dentro de 
cada subcapítulo. Simplemente no abrirán una ventana nueva ni aparecerán en el índice del Libro 
Moodle.
• Los capítulos y subcapítulos se numerarán en el documento Word del que se parte, 
aunque no se indiquen en el Libro de Moodle (ya lo hace Moodle automáticamente al haber indi-
cado la opción “Numeración del capítulo: Numérica).
Tabulaciones y enumeraciones:
• Nunca incluir tabulaciones, el texto de origen tiene que estar perfectamente unificado.
• Si se quiere incluir listados, utilizar siempre guiones (no los sistemas de viñetas de 
Word).
Tareas: Las tareas son sencillamente los trabajos de la asignatura que los alumnos deben 
entregar o bien mediante archivos (de texto o audiovisuales) o bien escribiendo directamente en la 
plataforma Moodle. Tareas típicas en el Máster son traducciones o trabajos de reflexión sobre cual-
quier aspecto de una asignatura. La actividad “Tarea” va situada dentro de cada una de las unidades, 
a continuación del material de estudio (guion de la unidad y cualquier material complementario) en la 
columna central de la plataforma. Pueden incluirse tantas tareas en cada unidad como se desee. Para 
crear una nueva tarea, se accede a través de “Añadir una actividad o un recurso” - “Tarea.”
En la asignatura piloto del Máster y en un anexo al final del presente artículo, se incluye una 
plantilla para el encargo de las tareas que, con la necesaria flexibilidad para adaptarse a la idiosincra-
sia de cada ejercicio concreto, será el modelo común para todas las asignaturas del Máster.
Los datos y materiales esenciales para poder publicar una tarea (y que necesitará el asistente si 
se encarga de ello) en Moodle se presentan a continuación, en el mismo orden en que aparecen en los 
ajustes de Tareas. Si se desea que el asistente se encargue de publicar nuestras tareas, habrá que crear 
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un archivo individual para cada una que incluya toda la información necesaria. Dicha información, 
que se detalla a continuación, irá en un documento de texto llamado “Parametros_tarea_xx”.
• Nombre de la asignatura, del profesor y de la unidad en la que va inscrita la tarea.
• Nombre de la tarea.
• Una descripción/enunciado de la misma. Cuando el alumno pincha en el título de la 
tarea le aparece una nueva pantalla en la que lo primero que ve es el enunciado. Por defecto y 
para simplificar la pantalla inicial, la política del Máster será que el enunciado no sea visible en la 
primera pantalla.
• Texto adicional que debe publicarse asociado a la tarea (si lo hay, como por ejemplo el 
texto original de una traducción).
• Fecha de inicio y fecha de entrega de la tarea. Puede no haber fecha de inicio. En el 
Máster por defecto no se permiten entregas con retraso. Siempre es posible cambiar los ajustes 
para ampliar la fecha de entrega si se produce una situación sobrevenida, incluso de un alumno 
individual. Basta consultar el tutorial o indicárselo al asistente para que nos enseñe cómo hacerlo.
• Tipo de entrega que debe colgar el alumno/grupo. Las posibilidades son: archivo in-
formático, texto en línea (se abre una ventana en Moodle y el alumno escribe directamente en 
ella) o grabación de audio en línea. Importante: tamaño máximo de cada archivo colgado dentro 
de Moodle por el alumnado: 20 MB. Si se desea, puede reducirse este tamaño máximo.
• Número máximo de archivos permitidos por cada entrega. Normalmente será uno.
• Tipo de comentarios evaluativos que desee realizar el profesor para cada tarea. Las dos 
posibilidades básicas son: a) archivo de retroalimentación: el profesor, cuando evalúe las tareas, 
podrá subir los comentarios de retroalimentación en archivos aparte. Puede utilizarse, esta opción, 
por ejemplo, para devolver el mismo archivo enviado por el estudiante, pero con el añadido de 
las modificaciones o comentarios realizados por el profesor, enviar una grabación de audio con 
comentarios, etc.; b) comentario en línea. Si la entrega del alumno se ha realizado en línea (usan-
do el cuadro de texto del propio Moodle para responder, por ejemplo, con una traducción), puede 
activarse el “comentario en línea”, en cuyo caso el texto de la entrega del alumno se copia en el 
cuadro de retroalimentación y el profesor puede hacer los comentarios que desee dentro del texto 
de cada tarea, por ejemplo en un color distinto, y sin salir de Moodle. La opción de “comentarios 
de retroalimentación” (el profesor puede hacer comentarios adicionales sobre cada tarea en la 
propia página de corrección, normalmente para comentarios generales) estará siempre habilitada 
por defecto.
• Calificación. La nota se establecerá siempre en una escala de 10.
• Tras puntuar cada tarea en la plataforma de Moodle, la nota aparecerá automáticamen-
te en el Libro de Calificaciones, que se habrá configurado al efecto (ver tutorial). Tanto el profeso-
rado como el alumnado tendrán acceso al mismo en todo momento, con lo que no será necesario 
apuntar ni comunicar por ningún otro medio las notas al alumnado.
• Por defecto, en Configuración de la Entrega, estará habilitada la opción “Requiera 
aceptación del usuario pulsando sobre el botón” para que el alumno tenga que confirmar con un 
clic que una entrega es la definitiva (de ese modo, el alumnado puede subir distintos borradores 
hasta que quiera darla por definitiva o se cumpla el plazo máximo). Esta posibilidad de los borra-
dores es especialmente interesante para el trabajo en grupo y no provoca ningún inconveniente 
para el trabajo individual.
• Indicar si la entrega es individual o por grupos (establecidos previamente en la asigna-
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tura). Si se establece como grupal, todos los miembros del grupo tendrán acceso a los archivos de 
entrega de la tarea. En Moodle, esto se marca en el ajuste “Configuración de entrega por grupo”. 
Si todas las tareas de la asignatura son grupales, puede establecerse así desde el principio de la 
asignatura: Menú de la izquierda (Administración) – Editar ajustes – Grupos – Grupos Separados.
Cuestionarios: El cuestionario Moodle es una herramienta que nos permite, entre otras cosas, 
realizar un control del trabajo individual de los alumnos y obtener una serie de calificaciones 
de cada unidad de nuestra asignatura. Su mayor virtud didáctica es que nos sirve para garanti-
zar que el alumnado individualmente tenga que consultar los materiales del profesor para poder 
cumplimentarlo, algo que los trabajos en grupo no nos aseguran. Para evitar que supongan tra-
bajo complementario de evaluación, la corrección de los cuestionarios puede realizarse de forma 
automática si optamos por los cuestionarios de respuesta múltiple o verdadero o falso. No es 
posible incluir respuestas de distinto tipo en el mismo cuestionario. Deberá haber al menos un 
cuestionario por cada unidad didáctica. Los cuestionarios irán colocados en la columna central, a 
continuación del material o la actividad que evalúan.
El alumnado tendrá el cuestionario disponible durante 48 horas (las que indique el profesor) y 
un solo intento para contestar cada pregunta.
La nota será siempre sobre 10 y aparecerá automáticamente en el Libro de Calificaciones del 
alumnado.
Las preguntas aparecerán en orden aleatorio, distinto para cada alumno.
Lo ideal es preparar al menos 10 preguntas por cada cuestionario.
El alumnado recibirá la calificación y las respuestas correctas automáticamente, tras enviar el 
cuestionario.
Foros: El módulo Foro es una herramienta de comunicación y trabajo fundamental para con-
trarrestar la distancia personal creada por la virtualidad. Puede verse como una pizarra donde profe-
sores y alumnos pueden colocar nuevos mensajes o responder a otros anteriores, creando así hilos de 
debate. El foro permite incluir archivos de imágenes y multimedia dentro de las intervenciones. En 
el Máster siempre habrá al menos un foro por asignatura, al que debemos prestar atención frecuente. 
El profesor puede usar los foros para cualquiera de las funciones siguientes o una combinación de 
varias de ellas:
Un espacio social para la interacción de los estudiantes.
Resolución de dudas.
Tutoría grupal, con explicaciones públicas para todos los alumnos.
Espacio para el debate del contenido del curso o de materiales de lectura.
Actividad de “lluvia de ideas”, donde los estudiantes pueden reflexionar y proponer ideas.
Herramienta para continuar en línea una cuestión planteada previamente en otra sesión (o en 
una sesión presencial).
Herramienta para el debate sólo entre los profesores de la asignatura (foro oculto).
Herramienta de ayuda y comunicación entre el profesor y grupos más pequeños, así como 
espacio de debate interno de grupos de estudiantes (usando el foro con grupos separados).
Exposición de preguntas frecuentes (FAQs).
Existen cinco tipos de foros: 
Foro para uso general: Foro abierto donde cualquiera puede empezar un nuevo tema de debate 
cuando quiera. Este es el foro más adecuado, para uso general.
Debate sencillo: El profesor plantea un único tema de debate. Para el intercambio de ideas 
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sobre un solo tema, todo en un único hilo de conversación. Útil para debates cortos y concretos. Los 
estudiantes no pueden iniciar un hilo de debate, sólo contestar al que ha planteado el profesor. Si el 
profesor quisiese abrir un nuevo hilo de debate, deberá crear un nuevo debate sencillo.
Cada persona plantea un tema: Cada persona puede plantear un nuevo tema de debate (y todos 
pueden responder). Esta modalidad es útil cuando se quiere que cada estudiante empiece un debate 
con sus reflexiones sobre el tema de la semana, y que todos los demás le respondan. 
Foro P y R (Pregunta y respuesta): Los estudiantes primero deben presentar su punto de vista 
antes de ver los mensajes de los demás.
Foro General con formato de blog: Se diferencia del Foro para uso general en que aparece 
directamente el primer mensaje de cada debate.
Los datos y materiales esenciales para poder publicar un Foro (y que necesitará pedir el asis-
tente si se encarga de ello) en Moodle se presentan a continuación, en el mismo orden en que apa-
recen en los ajustes de Foro, comenzando por los datos que puede modificar el profesor según sus 
necesidades específicas. Seguidamente se incluye la configuración por defecto del Máster, es decir, 
parámetros no modificables, pero que en caso de que el profesor quiera cambiar, deberá hacérselo 
constar al asistente.
Si se desea que el asistente se encargue de configurar y publicar los foros, habrá que crear para 
cada uno de ellos una carpeta que incluya toda la información y archivos necesarios. La información 
esencial que se indica a continuación irá en un documento de texto llamado “Parametros_foro_gn-
ral_XX” o “Parametros_foros_temaXX”. 
• Un nombre corto para el foro, por ejemplo: “Foro general de Deontología” o “Foro del 
Grupo/Unidad 1”.
• Tipo de foro entre los anteriormente descritos. Si no se tiene claro, indicar “Foro para 
uso general”.
• Miembros del foro, que pueden ser desde todos los participantes en la asignatura hasta 
sólo los miembros del Grupo X más el docente.
• Periodo en el que el foro debe estar abierto, con fecha de inicio y de finalización.
• Si se van a calificar las intervenciones del foro. En caso afirmativo, en el Máster la 
escala será siempre de 1-10 y la ponderación de todos los foros juntos de la asignatura no debe 
superar el 10% de la nota final. La calificación de los foros entrará dentro de la parte de evalua-
ción continua de la asignatura y es preciso indicar a la asistencia dicha ponderación, así como los 
criterios de evaluación para configurarlos en el Libro de calificaciones. Normalmente, el criterio 
será por cantidad de intervenciones, de modo que cada intervención valga x porcentaje del total, 
hasta alcanzar el valor máximo que el profesor haya establecido. De este modo, la puntuación 
será automática. Si se desea, el profesor puede decidir valorar manualmente cada intervención. Si 
se crean foros como espacio de trabajo en grupo, lo normal será que la intervención en ellos no 
tengan valoración, dejando la puntuación para los foros globales de la asignatura.
• Una breve descripción del foro (para qué sirve y qué tipo de intervenciones debe hacer 
al alumnado). Esta descripción aparecerá nada más hacer clic sobre el nombre.
• Todo el alumnado podrá acceder a todos los mensajes del Foro general, así como a los 
de su grupo en caso de que exista un foro grupal.
• Por defecto, no habrá límites en cuanto al número de intervenciones de cada estudian-
te. Si el profesorado desea limitar estas intervenciones (por ejemplo porque el foro es de pregunta-
respuesta), debe indicárselo a la asistencia.
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• Los participantes pueden suscribirse a un foro para recibir notificaciones cuando haya 
nuevos mensajes en el foro. Por defecto y para evitar una cascada de mensajes no deseados, el 
modo de suscripción en el Máster será opcional, aunque cualquier estudiante o profesor puede 
cambiar esta configuración cuando lo desee para que le llegue un aviso de cada nueva interven-
ción.
• Por defecto, se marcará la opción de “seguimiento conectado”, de manera que aparez-
can destacadas las intervenciones no leídas aún para poder localizar fácil y rápidamente las que 
nos falte por ver.
Chat: El chat de Moodle es una herramienta de manejo muy sencillo que permite un diálogo 
en tiempo real entre el profesorado y el alumnado sin salir de la plataforma didáctica en la que está 
toda la asignatura. Dada la virtualidad del Máster, el chat será una herramienta fundamental para 
personalizar la relación profesor-alumno. El profesor propondrá pues una sesión de dos horas cada se-
mana durante la impartición de la asignatura, a ser posible siempre el mismo día y el mismo horario, 
para todos los alumnos matriculados. En la parte superior de la columna central de la pantalla habrá 
un icono de chat en el que bastará con clicar para acceder.
Las conversaciones del chat serán visibles para todos los alumnos y profesores de la asignatura du-
rante el transcurso de la misma. Para cuestiones privadas deberían utilizarse las tutorías de UACloud.
Cada chat se identificará en principio con un nombre corto de la asignatura. Por ejemplo: 
“Chat de Deontología”.
En principio y para garantizar homogeneidad de cara al uso por parte del alumnado, la asis-
tencia técnica del Máster configurará el chat para todas las asignaturas. Para ello necesitará que cada 
profesor le indique:
•	 Día de la semana y horario durante el transcurso de la asignatura en que el profesor estará 
atento al chat (al menos dos horas semanales, preferentemente las mismas cada semana y entre 14-21 
h. para atender mejor a los estudiantes americanos). 
•	 Si se quiere añadir algo a la descripción por defecto del chat, que en principio será la siguien-
te: “El chat es una herramienta diseñada para la resolución de dudas que permite la interacción en 
tiempo real entre alumnado y profesorado, paliando la distancia impuesta por la virtualidad. Todas las 
conversaciones serán visibles para todos los participantes en la asignatura, por lo que para cuestiones 
privadas se recomienda utilizar las tutorías virtuales. Como siempre en el Máster, es fundamental 
respetar las normas de cortesía académica. En esta asignatura, el profesorado estará atento al chat los 
DÍA DE LA SEMANA de TAL a TAL, hora española.”
Libro de calificaciones: El libro de calificaciones contiene una visión global de las califica-
ciones de todas las tareas evaluables (entregas, cuestionarios, foros). Cuando en Moodle creamos 
una actividad evaluable, esta se añade automáticamente al libro de calificaciones y, en el momento 
en el que el alumno obtiene una calificación también aparece automáticamente en su casilla corres-
pondiente del libro. Permite que el alumno conozca su progresión a lo largo de cada asignatura y al 
profesorado le ahorra mucho tiempo de copiado y ponderación de las distintas calificaciones. El libro 
de calificaciones se sitúa en el menú lateral izquierdo, por lo general, en el apartado de “Configura-
ción”, dentro de “Administración”.
Normalmente, todas las actividades evaluables se puntuarán sobre una escala de 10 para que el 
alumnado no tenga que hacer cálculos específicos para cada asignatura. La escala con las que se eva-
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lúa cada tarea, cuestionario o foro debe configurarse en cada una de las actividades correspondientes. 
Los datos que hay que proporcionar al asistente (o configurar uno mismo si se desea) tienen que ver 
exclusivamente con la ponderación de cada actividad dentro de la nota global de la asignatura (la cual 
debería poder deducirse de la guía docente de cada asignatura). Al final de la asignatura, gracias al 
libro de calificaciones el profesorado dispondrá de todas las notas de cada alumno, incluida la global, 
sin tener que diseñar ni rellenar ninguna hoja Excel adicional.
4. CONCLUSIONES 
Creemos haber desarrollado una tarea provechosa para la innovación docente en la Univer-
sidad de Alicante. De hecho, en la Facultad de Filosofía y Letras se acaba de crear un Laboratorio 
de Humanidades Digitales especialmente volcada hacia la docencia virtual y semipresencial que uti-
lizará los resultados de esta red como referencia básica para la extensión a otros títulos de técnicas 
didácticamente sólidas de enseñanza a distancia.
En comparación con otras plataformas de docencia íntegramente virtual que hemos podido 
consultar, creemos que la plataforma común en Moodle que hemos creado cumple con los máximos 
estándares y se encuentra claramente diseñada para maximizar el provecho didáctico que se puede 
extraer del uso de las nuevas tecnologías en la enseñanza. En este sentido, creemos especialmente 
destacable la introducción sistemática y reglada del chat, los cuestionarios y los foros, siempre con 
la suficiente flexibilidad para acomodarse a las características idiosincrásicas de cada asignatura. 
Igualmente, creemos que la regulación del formato de guiones de asignatura y tareas redundará en 
una gran facilidad de manejo por parte del alumnado, que podrá efectuar transiciones sin sobresaltos 
entre asignaturas, rodeado de un entorno pedagógico familiar desde el primer día.
Finalmente, es de destacar la labor de equipo realizada. No es sencillo que 11 personas trabajen al 
unísono y de manera crítica pero constructiva como ha sido el caso.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Javier Franco Aixelá Coordinación de la red y diseño de chat y 
tareas (esto último con Pedro Mogorrón).
Pedro Mogorrón Huerta Chat y tareas.
Paola Carrión González Formato de los apuntes, para elegir entre 
Libro Moodle o Wimba
Adelina Gómez González-Jover e Iván 
Martínez Blasco
Foros de debate y dudas
Pino Valero Cuadra y Juan Antonio Albala-
dejo Martínez
Calendario y avisos
Lucía Navarro Brotons y Analía Cuadrado 
Rey
Cuestionarios
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Daniel Gallego Hernández Libro de calificaciones y aplicación de de-
cisiones a la asignatura piloto
Elena Serrano Bertos Tutorial audiovisual para alumnado
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RESUMEN 
Los objetivos de este trabajo consisten en conocer las conductas de comunicación online en una muestra de estudian-
tes con discapacidad motora de las redes sociales online. Asimismo, se compara el uso que hacen de las redes sociales con 
fines pedagógicos con otros usos. Han participado 68 jóvenes con discapacidad motora de las universidades de Alicante 
y de Elche. El instrumento empleado ha sido un cuestionario elaborado y validado para el estudio, consta de una escala 
tipo Likert de cinco puntos, desde 1 = nada a 5 = mucho), enfocado a conocer la frecuencia de uso de las redes online y 
sobre las preferencias de utilización que hacen de las redes sociales.  Los resultados y, aunque se encontraron diferencias 
significativas en función del género, edad y titulación, en la mayoría de jóvenes se percibe una alta motivación en el uso 
de estos espacios para sus relaciones personales. Ello sugiere la importancia que tienen para los jóvenes con discapacidad 
motora las redes sociales online en sus relaciones sociales. Así, las redes online podrían cubrir un papel como estrategia 
facilitadora de interacción social, a la vez que podrían servir como ayuda en los programas dirigidos a fomentar la inte-
gración social.
PALABRAS CLAVE: Universidad; Internet; Estudiantes  con discapacidad; Interacción social 
1. INTRODUCCIÓN 
Desde hace algunos años, las redes sociales online se han convertido en un espacio de interac-
ción social para muchos jóvenes. La facilidad para acceder a cualquier hora del día, los bajos costes, 
la eliminación de barreras, la respuesta rápida y recompensas inmediatas o el acceso a una cantidad de 
información más heterogénea y variada, hacen de estos espacios virtuales unos sitios muy atractivos, 
que pueden hacer de este medio, un espacio ideal para diferentes colectivos de jóvenes (Livingstone y 
Helsper, 2010; Sánchez-Navarro y Aranda, 2011; Suriá, 2015; Yang y Tung, 2007; Zubillaga y Alba, 
2013). Este puede ser el caso de los jóvenes con discapacidad motora, puesto que la red es un espa-
cio que elimina las barreras geográficas y que en alguna manera, puede anular o mitigar las barreras 
derivadas de sus limitaciones físicas y de esta forma, acceder a multitud de espacios e interactuar con 
otros usuarios.
Entre la diversidad de ámbitos a los que se puede acceder y de de aplicación de las redes 
sociales online es el contexto educativo (Pavía, Castillo, & Guillermo, 2010). Así, tal y como apun-
tan diferentes autores, tanto en escenarios totalmente virtuales, como en modalidades de enseñanza 
presencial apoyada en las tecnologías, las redes sociales online  abren un abanico de posibilidades 
proporcionando entornos de aprendizaje con una gran potencial pedagógico. 
Así, las primeras redes sociales que aparecen en el ámbito académico, surgen a partir del uso 
de las herramientas de comunicación interpersonal y colaboración en red en el contexto educativo, 
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esto surge a la par de la evolución hacia una Web social o Web 2,0. Esto, permitió una mejora en la 
infraestructura para que la enseñanza se flexibilizara y la interacción entre el profesorado y el alum-
nado fuera más fluida y rápida.
En referencia a esto, son numerosas las posibilidades que brindan las redes sociales en la 
práctica docente. Así, en la actualidad las redes sociales online son muy numerosas, destacándose 
entre ellas Facebook, Twitter, MySpace, y otras, cuyos usuarios se multiplican a un ritmo vertiginoso 
(Bravo,  Ramírez y de Pablos Pons, 2013), e incluso se vinculan a ellas cada vez más espacios web 
para realizar intercambios de interacción y de establecer enlaces que generan más vínculos y seguido-
res, los que difunden y aportan información y conocimiento sobre los temas de interés, generalizánd-
ose a multitud de ámbitos, en los que además de la actividad educativa se vinculan otros intereses 
como la salud, el trabajo o la cultura entre otros muchos temas. 
Aunque el interés y por tanto, los estudios dirigidos a la utilización de las redes sociales entre 
los jóvenes es algo creciente actualmente, desconocemos los trabajos enfocados al uso y utilidad que 
hacen los jóvenes con discapacidad de estos espacios en sus estudios, por lo que, con el objetivo de 
acercarnos a profundizar en esta temática proponemos acercarnos a profundizar en esta temática el 
presente estudio fue diseñado para conocer las conductas de comunicación online en una muestra de 
estudiantes con discapacidad motora de las redes sociales online. Asimismo, se compara el uso que 




Han participado 68 jóvenes con discapacidad motora de las universidades de Alicante y de 
Elche. 












El instrumento empleado ha sido un cuestionario elaborado y validado para el estudio, el 
cual está formado por dos bloques. El primero de ellos dedicado a cuestiones sociodemográficas. La 
segunda parte del instrumento consta de una escala tipo Likert de cinco puntos, desde 1 = nada a 5 = 
mucho), enfocado a conocer la frecuencia de uso de las redes online y sobre las preferencias de utili-
zación que hacen de las redes sociales. 
2.3. Procedimiento
Una vez diseñado el cuestionario, a través de la empresa “Google” se creó un apartado espe-
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cíficamente para la línea de investigación a la que se accede a través de un enlace alojado en Google 
y en el que se pedía la colaboración de las personas con discapacidad motora. Para dar a conocer el 
enlace entramos en un espacio virtual dedicado al ámbito de la discapacidad, disponible en Facebook 
destinado a temas de accesibilidad universal desarrollado por el observatorio de la discapacidad del 
Centro de apoyo al estudiante de la universidad de Alicante. A su vez, colocamos el enlace en algunos 
espacios de la red social Facebook y Twitter creados por diferentes asociaciones dirigidas a personas 
con discapacidad motora en los que pusimos un mensaje explicando brevemente nuestro objetivo, 
solicitando su colaboración para rellenar el cuestionario ubicado en el enlace inscrito en el mensaje. 
Finalmente, desde la autoría de la investigación se tenía vinculación directa con algunos jó-
venes con discapacidad motora, con éstos, se utilizó el muestreo “bola de nieve”, dando a conocer 
primero el enlace y posteriormente, se les solicitó que dieran a conocer el cuestionario a otros jóvenes 
con discapacidad motora. A continuación, se procedió al proceso de recogida de datos. La recopila-
ción de los cuestionarios se llevó a cabo durante 1 mes.
2.4. Análisis estadístico
Para comprobar si existían diferencias a nivel estadísticamente significativo en las puntua-
ciones de la escala se utilizó la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para la variable dico-
tómica (sexo). Para la variable de más de 2 grupos (edad), se utilizó la prueba de Kruskal Wallis. 
Posteriormente los contrastes post hoc se realizaron con la prueba U de Mann-Whitney, y el ajuste de 
Bonferroni. Se emplearon pruebas no paramétricas porque las variables no cumplían el supuesto de 
homocedasticidad de varianza.
3. RESULTADOS
 En primer lugar, al examinar el perfil de uso de los participantes nuestros resultados indican 
que los porcentajes más elevados se encuentran en entrar todos los días y varias veces al día (Tabla 
2).
En cuanto al tiempo que pasan conectados observamos que un alto porcentaje pasa de 1 a 2 
horas, encontrándonos diferencias estadísticamente significativas en el perfil en función de si los par-
ticipantes tienen o no discapacidad, [χ2
( N = 68)
 = 14,20, p < .05].
Con respecto a la frecuencia de visitas en función de las variables sociodemográficas, En pri-
mer lugar los resultados en cuanto a la edad reflejaron la existencia de diferencias estadísticamente 
significativas, observándose más frecuencia de visitas χ2
(6, N = 68)
 = 3,27, p < .05], y más tiempo de 
conexión χ2
(6, N = 68)
 = 4,20, p < .05], entre los grupos de 21-23 y 23-26 al compararlos con los parti-
cipantes con menos de 20 años.
Tabla 2. Tiempo y frecuencia de visitas en la red social
¿Cuánto tiempo pasas en la red social?
 
  10-30 minutos 30-60 minutos
 
1 hora a  2 horas Más de 2 horas Total
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cíficamente para la línea de investigación a la que se accede a través de un enlace alojado en Google 
y en el que se pedía la colaboración de las personas con discapacidad motora. Para dar a conocer el 
enlace entramos en un espacio virtual dedicado al ámbito de la discapacidad, disponible en Facebook 
destinado a temas de accesibilidad universal desarrollado por el observatorio de la discapacidad del 
Centro de apoyo al estudiante de la universidad de Alicante. A su vez, colocamos el enlace en algunos 
espacios de la red social Facebook y Twitter creados por diferentes asociaciones dirigidas a personas 
con discapacidad motora en los que pusimos un mensaje explicando brevemente nuestro objetivo, 
solicitando su colaboración para rellenar el cuestionario ubicado en el enlace inscrito en el mensaje. 
Finalmente, desde la autoría de la investigación se tenía vinculación directa con algunos jó-
venes con discapacidad motora, con éstos, se utilizó el muestreo “bola de nieve”, dando a conocer 
primero el enlace y posteriormente, se les solicitó que dieran a conocer el cuestionario a otros jóvenes 
con discapacidad motora. A continuación, se procedió al proceso de recogida de datos. La recopila-
ción de los cuestionarios se llevó a cabo durante 1 mes.
2.4. Análisis estadístico
Para comprobar si existían diferencias a nivel estadísticamente significativo en las puntua-
ciones de la escala se utilizó la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para la variable dico-
tómica (sexo). Para la variable de más de 2 grupos (edad), se utilizó la prueba de Kruskal Wallis. 
Posteriormente los contrastes post hoc se realizaron con la prueba U de Mann-Whitney, y el ajuste de 
Bonferroni. Se emplearon pruebas no paramétricas porque las variables no cumplían el supuesto de 
homocedasticidad de varianza.
3. RESULTADOS
 En primer lugar, al examinar el perfil de uso de los participantes nuestros resultados indican 
que los porcentajes más elevados se encuentran en entrar todos los días y varias veces al día (Tabla 
2).
En cuanto al tiempo que pasan conectados observamos que un alto porcentaje pasa de 1 a 2 
horas, encontrándonos diferencias estadísticamente significativas en el perfil en función de si los par-
ticipantes tienen o no discapacidad, [χ2
( N = 68)
 = 14,20, p < .05].
Con respecto a la frecuencia de visitas en función de las variables sociodemográficas, En pri-
mer lugar los resultados en cuanto a la edad reflejaron la existencia de diferencias estadísticamente 
significativas, observándose más frecuencia de visitas χ2
(6, N = 68)
 = 3,27, p < .05], y más tiempo de 
conexión χ2
(6, N = 68)
 = 4,20, p < .05], entre los grupos de 21-23 y 23-26 al compararlos con los parti-
cipantes con menos de 20 años.
Tabla 2. Tiempo y frecuencia de visitas en la red social
¿Cuánto tiempo pasas en la red social?
 
  10-30 minutos 30-60 minutos
 
1 hora a  2 horas Más de 2 horas Total
Edad 18-20 5 21,70% 4 17,40% 7 40,40% 7 20,40% 23 100,00%
21-23 4 14,80% 5 18,50% 8 25,90% 10 38,70% 27 100,00%
24-26 2 11,10% 2 11,10% 6 33,30% 8 44,40% 18 100,00%
Total 11 16,20% 11 16,20% 24 35,30% 22 32,40% 68 100,00%
  ¿Con qué frecuencia?
 
  Varias veces al mes Una vez por 
semana
Varias veces por 
semana
Varias veces al día Total
Edad 18-20 5 21,70% 6 26,10% 6 26,10% 6 26,10% 23 100,00%
21-23 7 25,90% 2 7,40% 5 18,50% 13 48,10% 27 100,00%
24-26 2 11,10% 5 27,80% 3 16,70% 8 44,40% 18 100,00%
Total 14 20,60% 13 19,10% 14 20,60% 27 39,70% 68 100,00%
En referencia a la frecuencia de visitas en función del sexo  se observó la existencia de dife-
rencias estadísticamente significativas, observándose más frecuencia de visitas χ2
(N = 68)
 = 493.27,  p < 
.05], y más tiempo de conexión χ2
(N = 68)
 = 48.32, p < .05], entre las mujeres.
  ¿Con qué frecuencia?
Varias veces al mes Una vez por semana Varias veces por 
semana
Varias veces al día
 
 Total 
Mujer 10 15,60% 6 15,40% 9 23,10% 14 45,90% 39 100,00%
Hombre 4 13,80% 7 24,10% 5 17,20% 13 44,80% 29 100,00%
14 20,60% 13 19,10% 14 20,60% 27 39,70% 68 100,00%





1 hora a  2 horas Más de 2 horas
 
 Total 
Mujer 8 20,50% 5 12,80% 12 30,80% 14 35,90% 39 100,00%
Hombre 3 10,30% 6 20,70% 12 41,40% 8 27,60% 29 100,00%
11 16,20% 11 16,20% 24 35,30% 22 32,40% 68 100,00%
En referencia a los porcentajes de los grupos de estudiantes que usan estos espacios para fines 
académicos en función del grupo de edad no se observaron diferencias estadísticamente significati-
vas, χ2 
(6, N = 68)
 = 05.99, p = .122). 
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Figura 1. Motivo principal por el que entran en las redes sociales en función de la edad
Por último, al examinar los porcentajes de los grupos de estudiantes que usan estos espacios 
para fines académicos en función del sexo se observaron diferencias estadísticamente significativas, 
χ2 
(N = 68) 
= 15,94, p<,001). 
Figura 2. Motivo principal por el que entran en las redes sociales en función del sexo 
4. DISCUSIÓN 
En el presente trabajo se pretende reflejar la importancia que tiene para los jóvenes con disca-
pacidad motora las redes sociales online en su vida cotidiana, concretamente en el contexto educativo. 
Así, tal y como se comprueba en nuestros resultados, podemos observar que este recurso es utilizado 
por la mayoría de jóvenes, y no tan jóvenes, que tienen una discapacidad motora, frecuentando gran 
parte de ellos, estos espacios con asiduidad y dedicándole bastante tiempo al día.
Al examinar el uso que hacen de las redes sociales para fines académicos los resultados refle-
jan que si son utilizados por los estudiantes con discapacidad, aunque parece que existen diferencias 
estadísticamente en función del sexo y la edad.
Tal y como indican Zubillaga y Alba (2013), la dimensión social vinculada a la vida académi-
ca está muy presente entre todos los estudiantes: la universidad no es solo un medio para adquirir una 
mejor formación o una puerta de acceso al mundo laboral, sino un espacio para entablar relaciones, 
para comunicarse con compañeros, profesores, en definitiva un entorno de integración social. 
Estos resultados reflejan la misma dirección que los datos sobre el uso y preferencia hacia las 
redes sociales que tienen los jóvenes sin discapacidad, sin embargo, y aunque es evidente que estos 
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espacios son utilizados por usuarios sin ningún tipo de discapacidad, para algunos jóvenes con carac-
terísticas específicas, como vivir con movilidad reducida puede significar un recurso especialmente 
útil a la hora de aportarles la posibilidad de reducir sus limitaciones e incrementar las vías de inte-
racción (Herrera Jiménez, 2015; Livingstone y Helsper, 2010; Suriá, 2012; Vähämaa & West, 2014; 
Zubillaga y Alba, 2013). Esto explicaría el hecho de que en nuestros resultados encontremos que la 
mayoría esté bastante de acuerdo en relacionarse con amigos.
Así, por ejemplo se observa que los varones son las que más lo utilizan para fines académi-
cos, mientras que las mujeres tienen preferencia para entrar en las redes sociales para interactuar por 
motivos de amistad.
En referencia a esto, anteriormente se mencionó que las personas con discapacidad en muchas 
ocasiones ven reducido su grupo social debido a las limitaciones derivadas de su discapacidad y esto, 
puede desembocar en un mayor nivel de aislamiento, por tanto, a través de internet, encuentren una 
vía para acceder a las relaciones sociales con más facilidad que de forma tradicional.
Con respecto a la utilización de las redes sociales según la edad, también se observa que los 
participantes de menos edad son los que utilizan en mayor medida, estos espacios para mantener 
relaciones sociales. Posiblemente, esto guarde relación con la incorporación al mundo universitario 
(Vähämaa & West, 2014).
Esto evidencia que las redes sociales de internet ofrecen a los jóvenes nuevos contextos de 
relación social e interacción personal y ser un vehículo para incrementar los lazos sociales (Correa, 
Hinsley y De Zuniga, 2010; Harfuch, Murguía, Lever & Andrade, 2009; Suriá, 2015; Tirado Morueta, 
Hernando Gómez & Aguaded Gómez, 2011). 
Por tanto, aunque es evidente que estos espacios son utilizados por usuarios sin ningún tipo 
de discapacidad, para algunos jóvenes con características específicas, como vivir una discapacidad, 
se hace un recurso especialmente útil que va a aportarles la posibilidad de reducir sus limitaciones e 
incrementar las vías de interacción. 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Sin embargo y aunque, no cabe duda del potencial de las redes online como fuente de relacio-
nes interpersonales para los jóvenes y en especial para los jóvenes con limitaciones físicas como es 
tener una discapacidad motora, así como del interés de los resultados obtenidos, el trabajo presenta 
algunas limitaciones que es necesario considerar.
En primer lugar, el número de participantes es muy reducido ni el muestreo fue probabilístico, 
sino que fue por conveniencia. En este sentido, se utilizó el muestreo “bola de nieve”, así, inicialmen-
te se colocó el enlace en varias direcciones de diferentes redes sociales, transcendiendo el enlace a 
usuarios que, aunque eran conocidos por los usuarios con los que contactamos en un principio, des-
conocemos sus características.
Igualmente, debemos ser cautos y considerar algunas limitaciones del estudio relacionadas 
con el instrumento para recoger la información y con la deseabilidad social. Así, nuestros participan-
tes son usuarios y al realizar un autoinforme sobre las cuestiones referidas en el cuestionario pueden 
estar sesgando sus respuestas.
Por tanto, sería interesante superar estas limitaciones y ampliar el estudio a una muestra más 
elevada y representativa de jóvenes con discapacidad motora. Del mismo modo sería interesante 
comparar la utilización de las redes y la percepción que tienen de estos espacios para mejorar sus 
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relaciones con jóvenes con distinta tipología de discapacidad así como con jóvenes que no padecen 
esta problemática. 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
 Por ello, debemos intentar en futuras investigaciones prolongar el periodo de tiempo de segui-
miento de estudio para evaluar a los participantes una vez transcurrido cierto tiempo con el objetivo 
de comprobar si existen variaciones en sus respuestas. 
Por otro lado, en un futuro se debería examinar otras posibles variables en las preferencias de 
utilización de los grupos de internet de los estudiantes universitarios.
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD
La importancia de este trabajo parte de la necesidad de averiguar el uso de internet entre los 
estudiantes con discapacidad, puesto que parece que su utilización es importante que tienen para los 
jóvenes con discapacidad en sus relaciones sociales. Así, las redes online podrían cubrir un papel 
como estrategia facilitadora de interacción social, a la vez que podrían servir como ayuda en los 
programas dirigidos a fomentar la integración social. Por tanto, consideramos que sería deseable la 
asignación docente y permanencia del profesorado en este grupo de trabajo en períodos superiores a 
este curso académico.
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Mediante el presente proyecto hemos desarrollado dos tipos de recursos docentes para la asignatura Ampliación de 
Matemáticas que se imparte en el segundo curso del Grado en Ingeniería Civil de la Universidad de Alicante. Uno de 
los recursos han sido unos apuntes que hemos elaborado unificando diversos materiales que ya habían sido preparados 
para esta asignatura durante los cursos académicos precedentes. El otro tipo de recurso es más innovador y relacionado 
con las TIC’s; hemos elaborado varios vídeos en los que se resuelven ejercicios de la asignatura de dificultad media-alta. 
El trabajo se ha realizado de forma colaborativa por los integrantes de la red y, en esta memoria, se explican los proce-
dimientos seguidos y las conclusiones a las que llegamos con el uso de estos recursos. Creemos que éstos cumplen los 
objetivos propuestos y que, además, es conveniente la continuidad en la elaboración de otros recursos que completen y 
complementen a los realizados por esta red.
Palabras clave: recursos docentes, segundo curso, Matemáticas, Ingeniería, TIC
1. INTRODUCCIÓN
El grado en Ingeniería Civil comenzó su andadura en la Universidad de Alicante durante el 
curso académico 2010/2011. Éste sustituyó a la antigua Ingeniería Técnica en Obras Públicas, in-
geniería que fue desapareciendo conforme el mencionado grado se fue implantando, llegando a la 
extinción total de la ingeniería técnica y a la implantación total del grado durante el curso académico 
2013/2014. El título de Graduado en Ingeniería Civil habilita para la profesión de Ingeniero/a Técnico 
de Obras Públicas (ITOP), según la Orden CIN/307/2009, de 9 de febrero. Éste da acceso a Másteres 
de carácter profesional y/o de investigación, en particular al Máster en Ingeniería de Caminos, Ca-
nales y Puertos también impartido en la Universidad de Alicante. Desde 2015, el grado cuenta con el 
sello de calidad internacional EUR-ACE, el cual es un certificado otorgado por una agencia de acre-
ditación autorizada por el European Network for Accreditation of Engineering Education a títulos de 
ingeniería que cumplen una serie de estándares definidos, de acuerdo con los principios de calidad, 
relevancia, transparencia, reconocimiento y movilidad contemplados en el EEES.
Todos los grados que se han ido implantando desde 2010 han sido enmarcados dentro del Espa-
cio Europeo de Educación Superior (EEES), según queda establecido por el Real Decreto 1393/2007 
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de 29 de octubre. En el Anexo I del dicho Real Decreto se especifica que el plan de estudios debe 
quedar articulado en torno a materias que proporcionan diferentes competencias, competencias que el 
estudiante debe haber adquirido al terminar el grado (Ivorra et al. 2009). Este hecho llevó a que con 
los nuevos grados se iniciaran nuevas metodologías y diferentes contenidos respecto a las titulaciones 
a las que éstos sustituyeron. 
Dichos cambios en la filosofía de los planes de estudio hicieron necesaria la adaptación de 
los recursos  docentes usados en las antiguas titulaciones. A partir de entonces se han ido elaborando 
distintos materiales (apuntes, boletines de ejercicios, presentaciones, animaciones, etc.) que han ido 
sustituyendo a los anteriores adaptándose a las nuevas tendencias docentes. Esta adaptación se ha he-
cho de forma progresiva, los materiales se han ido depurando año a año para proporcionar el máximo 
beneficio al alumnado. En este sentido nos hemos propuesto elaborar unos apuntes de la asignatura 
Ampliación de Matemáticas, unificando todo el material preparado para ésta durante los cursos aca-
démicos anteriores. Los beneficios que proporcionan los materiales docentes son, entre otros, los 
siguientes: enriquecen los métodos de enseñanza, hecho de mucha importancia en la primera etapa 
universitaria (Felder y Silverman 1988); evitan los errores y erratas que aparecen irremediablemente 
en las notas y apuntes que toman los alumnos en clase (Guzmán et. al. 1998); proporcionan una guía 
de los contenidos estudiados por los alumnos, lo que permite un aprovechamiento mayor de las horas 
presenciales; promueven el trabajo y aprendizaje autónomo del alumno, aspecto que debe diferenciar 
el aprendizaje universitario del preuniversitario (Zucker 1996). 
 En los últimos años también ha habido una gran evolución en el formato en el que pueden pro-
porcionarse los recursos docentes a los alumnos. Evolución que viene claramente influenciada por las 
nuevas tecnologías. Es innegable el hecho de que éstas han supuesto un gran avance para la sociedad 
en la trasmisión de información. Ésto se constata en muchos ámbitos de nuestra vida. Son innumera-
bles las ocasiones en las que accedemos a páginas web, blogs o a Youtube para obtener información 
relacionada con nuestro quehacer cotidiano, e incluso con nuestra vida profesional. Este hecho no 
excluye a los alumnos universitarios. Por comodidad, muchos de ellos usan medios audiovisuales 
que encuentran en internet en lugar de ir a la biblioteca a consultar los tratados recomendados por los 
profesores. Esta práctica entraña cierto peligro ya que la información que pueden obtener en internet 
no está filtrada por ninguna entidad independiente al suministrador y, por lo tanto, puede ser inexacta 
o contener errores. En este sentido, y para dar respuesta a esta creciente demanda de material docente 
audiovisual, nos hemos planteado el uso de medios audiovisuales como técnica de docencia. Ésto lo 
hemos llevado a cabo a través de la plataforma digital Youtube con un canal creado a través de una 
cuenta de Google vinculada a la Universidad de Alicante. 
 El trabajo que presentamos a continuación está enmarcado dentro de la modalidad IV “Redes 
sobre la articulación de las TIC en la Enseñanza Superior“ del Programa Redes-I3CE de la Univer-
sidad de Alicante. Éste expone los pormenores del trabajo realizado por la red con código 3687 y de 
nombre “RECURSOS DOCENTES PARA AMPLIACIÓN DE MATEMÁTICAS”  del programa 
de redes antes mencionado. Dicho trabajo ha consistido en la elaboración de dos tipos de recursos 
docentes para la asignatura Ampliación de Matemáticas del segundo curso del Grado en Ingeniería 
Civil. Uno de los recursos docentes ha sido la elaboración de unos apuntes para dicha asignatura, 
apuntes que se han obtenido unificando y depurando los materiales que ya habían sido preparados 
durante los cinco años en los que se ha impartido esta asignatura. El segundo tipo de recurso ha sido 
más innovador y de índole audiovisual, hemos elaborados unos vídeos sobre la resolución de diver-
sos ejercicios de matemáticas relacionados con la asignatura y los hemos puesto a disposición de los 
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alumnos a través de la plataforma Youtube. Mediante éstos hemos investigado si dichos recursos son 
de utilidad para el aprendizaje de los alumnos y, por lo tanto, si merece la pena ampliar el número 
y la variabilidad de éstos. El uso de vídeos como herramienta para la docencia en Ampliación de 
Matemáticas se ha originado en respuesta a una sugerencia hecha por un grupo de alumnos durante 
el curso académico 2015/2016. Éstos argumentaron que sería muy interesante el poder disponer de 
vídeos sobre algunas partes difíciles de la materia del curso ya que así se facilitaría el repaso y, por 
lo tanto, el afianzamiento de conocimientos porque sería como tener la posibilidad de recibir la clase 
tantas veces como uno desee. La sugerencia nos pareció razonable ya que los vídeos multimedia for-
man parte de los llamados Objetos de Aprendizaje, esto es, recursos digitales basados en internet cuya 
característica principal es que pueden ser utilizados y reutilizados para apoyar el aprendizaje (Wiley 
2002). 
En esta memoria explicaremos el proceso que nos ha llevado a la elaboración de estos mate-
riales y analizaremos la opinión del alumnado del curso académico 2016/2017 que ha dispuesto de 
éstos. En la sección 2 describimos la metodología seguida en la investigación. Comenzamos dicha 
sección con una descripción de la titulación y competencias de la asignatura Ampliación de Matemá-
ticas sobre la que hacemos la investigación en la subsección 2.1. En la siguiente subsección descri-
bimos los materiales elaborados en el proyecto y, en la subsección 2.3, indicamos las herramientas 
utilizadas para llevar a cabo la obtención de los materiales. Los resultados obtenidos con el uso de 
estos recursos se han descrito en la sección 3, éstos se obtienen después de analizar las respuestas a 
una encuesta pasada a los alumnos al final del curso académico. Con dichos resultados desarrollamos 
las conclusiones del trabajo en la sección 4 y las propuestas de mejora y previsión de continuidad en 
la sección 5. En la sección 6 se reflejan las tareas realizadas por cada miembro de la red. Después de 
la bibliografía, en la sección 7, se añaden dos anexos en la sección 8. 
2. METODOLOGÍA
2.1 Contexto
Ampliación de Matemáticas es una asignatura obligatoria de seis créditos ECTS que se im-
parte en el segundo semestre del segundo curso del Grado en Ingeniería Civil. Junto con las asigna-
turas Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería I, Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería II y 
Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería III, asignaturas de carácter obligatorio impartidas en el 
primer curso, conforman los contenidos matemáticos impartidos en el Grado en Ingeniería Civil de 
la Universidad de Alicante. 
Los miembros de la red hemos elaborado materiales para la docencia de Ampliación de Ma-
temáticas. Esta asignatura pretende introducir al alumnado en las ideas y las técnicas básicas de la 
modelización matemática en ingeniería. El núcleo del curso está constituido por el estudio de las 
ecuaciones diferenciales y sus aplicaciones. El conocimiento suficiente de estos elementos redunda 
en un mejor aprovechamiento en el estudio de otras disciplinas impartidas en el grado y sirve como 
base para una futura ampliación o profundización de los conocimientos matemáticos adquiridos. 
También, como cualquier otra parte de las Matemáticas, su aprendizaje contribuye al desarrollo de 
un método de trabajo científico basado en el orden lógico y en la precisión. Las competencias de la 
asignatura se desarrollan estructurando los contenidos del curso de la siguiente manera:
Bloque I.- Ecuaciones Diferenciales Ordinarias 
● Lección 1. Ecuaciones diferenciales de primer orden. Generalidades
● Lección 2. Ecuaciones diferenciales de primer orden. Métodos de resolución
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● Lección 3. Ecuaciones no lineales en y’, aplicaciones geométricas
● Lección 4. Ecuaciones diferenciales lineales homogéneas de orden superior
● Lección 5. Ecuaciones diferenciales lineales completas de orden superior
● Lección 6. Ecuación diferencial de las oscilaciones mecánicas
Bloque II.- Series Funcionales
● Lección 7. Series numéricas y series de potencias
● Lección 8. Series de Fourier
Bloque III.- Ecuaciones Diferenciales en Derivadas Parciales
● Lección 9. Problemas de valores propios y ecuaciones en derivadas parciales
Bloque IV.- Geometría Diferencial
● Lección 10. Geometría diferencial de curvas alabeadas y de superficies
Bloque V.- Sistemas de Ecuaciones Diferenciales
● Lección 11. Sistemas de ecuaciones diferenciales lineales
Bloque VI.- Resolución Numérica de Ecuaciones Diferenciales
● Lección 12. Resolución numérica de ecuaciones diferenciales
2.2 Descripción de los materiales
Se han elaborado dos tipos de materiales docentes. El primer tipo han sido unos apuntes de la 
asignatura. Éstos han sido publicados como material docente en Campus Virtual-UACloud. La ver-
sión final de los apuntes tiene unas doscientas páginas, en ellas se sintetizan los resultados teóricos 
que desarrollamos en las clases y, por otro lado, también se plantean los ejercicios que vamos resol-
viendo a lo largo de cada una de las lecciones; respecto a estos últimos hay de dos tipos, por un lado, 
ejercicios que aparecen a lo largo del guión teórico de la correspondiente lección y, por otro lado, 
una colección de ejercicios que se trabaja en clases de prácticas al final de cada lección. Los primeros 
suelen poder resolverse mediante los rudimentos básicos de la teoría desarrollada y, los últimos, son 
ejercicios-problemas de una dificultad mayor. En los apuntes no se han incluido ni demostraciones 
de los resultados teóricos ni resolución de ningún ejercicio, ésto es porque enfocamos el material 
como de apoyo para el aprendizaje del alumno, material que les ayuda a seguir las clases  pero, por 
otro lado, que les requiriera una participación activa en éstas; tomando nota de las demostraciones y 
explicaciones pertinentes, de los ejercicios que se van resolviendo, etc. Dicho de otro modo, no pre-
tendemos que los apuntes se utilicen como un libro de texto autocontenido que permita el aprendizaje 
totalmente autónomo del alumno, dado que la modalidad de aprendizaje de esta asignatura es presen-
cial. Durante este curso hemos depurado todo el material que habíamos preparado durante los cursos 
anteriores y le hemos dado un formato unificado.  Los elementos comunes a todas las lecciones fue-
ron los siguientes: definiciones, que señalan con precisión los conceptos de importancia en la teoría; 
lemas, proposiciones, teoremas y corolarios, mediante los que sintetizamos las propiedades elemen-
tales de los conceptos y herramientas matemáticas que se estudia en cada lección; ejemplos, mediante 
los que ilustramos los enunciados anteriores; gráficos, mediante los que ilustramos gráficamente no-
ciones y propiedades estudiadas y, además, sirven de herramienta para resolver gráficamente ciertos 
ejercicios que no pueden resolverse analíticamente; ejercicios a lo largo de la lección, mediante los 
que hacemos un uso básico de los enunciados y propiedades estudiadas; colección de ejercicios para 
prácticas, enunciados de los ejercicios que se trabajarán en las clases prácticas, éstos suelen ser de un 
grado de dificultad mayor que los anteriores; y bibliografía recomendada, con la cual el alumno puede 
ampliar lo estudiado en la lección o estudiar dicha lección desde otro punto de vista. En el anexo 8.1 
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se muestran capturas de algunas páginas de los apuntes donde se observa la estructura comentada.
El segundo tipo de material desarrollado han sido vídeos multimedia que hemos publicado 
en el canal “Fernando García Castaño” de Youtube, canal que está vinculado a la cuenta  de Google 
proporcionada por la Universidad de Alicante al primer autor de la presente memoria. Hemos publi-
cado en total 6 vídeos en los cuales se resuelven ejercicios que ya habían sido resueltos en clase y 
que, por otro lado, suelen ser de bastante dificultad para los alumnos. En estos vídeos hemos hecho 
uso de los apuntes preparados, por lo tanto hemos unificado ambos recursos docentes preparados este 
año. Mediante estos vídeos, hemos pretendido facilitar la labor de repaso de los alumnos e incluso 
la preparación de los exámenes, ya que éstos pueden reproducir los vídeos las veces que deseen de 
tal forma que pueden volver a recibir la clase correspondiente las veces que quieran. Dado que este 
ha sido el primer año en el que hemos implantado esta herramienta en la asignatura, la cantidad de 
vídeos publicados no ha sido excesiva, hemos invertido mucho tiempo en planear el formato de éstos 
y aprender a manejar los instrumentos utilizados. La duración de los vídeos ha sido de entre diez y 
quince minutos y la temática ha sido variada, hemos publicado cuatro vídeos sobre ejercicios del 
bloque I y dos vídeos sobre ejercicios del bloque II. En caso de encontrar útil esta metodología, nos 
plantearíamos publicar nuevos vídeos durante los próximos cursos. En la tabla 1 hay más información 
sobre los vídeos publicados.
Título Duración
Ejercicio de aplicación del teorema de existencia y unicidad de solución 
de un p.v.i
16 min 25 s
Ejercicio (con parámetros) sobre el  teorema de existencia y unicidad de 
solución de un p.v.i
10 min 27 s
Resolución de una ecuación diferencial de variables separadas que tiene 
una solución singular
10 min 04 s
Resolución de una ecuación diferencial homogénea de orden 1 16 min 22 s
Obtención del intervalo abierto de convergencia de una serie de poten-
cias
13 min 33 s
Ejercicio sobre convergencia de series de Fourier 11 min 28 s
Tabla 1. Título de cada vídeo publicado en internet junto con la correspondiente duración.
2.3 Instrumentos y procedimientos
 La red ha llevado a cabo su trabajo de forma colaborativa entre todos los miembros del equipo. 
No obstante, las distintas tareas se dividieron entre los integrantes del grupo para trabajar de la forma 
más eficiente posible. La heterogeneidad de los miembros de la red, respecto al tipo de profesorado 
y experiencia docente ha enriquecido el procedimiento de elaboración y análisis de los materiales 
desarrollados ya que ha permitido su análisis desde distintas perspectivas (desde profesores titulares 
a becarios).
 La elaboración de los apuntes se llevó a cabo en varias fases. Durante la primera de ellas reco-
pilamos todo el material docente preparado para esta asignatura durante los cursos anteriores. Éstos 
eran resúmenes de algunas lecciones, hojas de ejercicios, presentaciones de powerpoint, etc. Después 
reescribimos todo este material dándole un formato unificado. En la elaboración de los apuntes utili-
zamos el sistema de composición de textos LaTeX (Lamport 1994), el cual permite elaborar de for-
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ma muy clara y atractiva expresiones científicas, y en particular, expresiones matemáticas. Además, 
permite la incorporación de gráficos e ilustraciones de gran calidad que permite clarificar enorme-
mente conceptos y propiedades difíciles (véase anexo 8.1). Para la elaboración de dichos gráficos e 
ilustraciones hemos usado dos tipos de programas (o incluso la combinación de ambos). Uno de ellos 
ha sido el programa de software simbólico Maple, sobretodo para representar gráficas de funciones, 
curvas o superficies en el espacio euclidiano tridimensional. Otro tipo de gráficos (por ejemplo, la 
representación de depósitos, muelles, etc) se llevó a cabo mediante el editor de dibujo extensible Ipe. 
Éste es un software de libre distribución que permite realizar dibujos de mucha calidad, (Ipe 2017). 
En muchos casos hemos completado las gráficas obtenidas con Maple con el programa Ipe ya que éste 
permite añadir etiquetas con símbolos matemáticos usando LaTeX. En una etapa posterior se revisó 
el material preparado con un sistema rotativo de forma que cada persona revisaba una parte de los 
apuntes en la que no había participado directamente en su redacción. Una vez acabado el periodo de 
revisión, los apuntes se iban poniendo a disposición del alumnado. 
 La elaboración de los vídeos también se llevó a cabo en varias fases. La primera se dedicó a 
la selección de los ejercicios que se resolverían posteriormente en cada uno de los vídeos. La premisa 
seguida ha sido que dichos ejercicios debían ser de los que más dificultad había supuesto a los alum-
nos en los cursos anteriores. Posteriormente, se reflexionó sobre el formato en el que se iba a grabar 
el vídeo. En internet encontramos mucha variabilidad, en nuestro caso usamos la clase de documento 
LaTeX llamado Beamer para crear presentaciones en las cuales se iban resolviendo paso a paso cada 
uno de los ejercicios como si la pantalla del ordenador fuera una pizarra. La clase Beamer suele ser 
usada por los miembros de la red para hacer las presentaciones utilizadas en las ponencias de los con-
gresos, así que nos resultó un entorno conocido del que podíamos extraer mucho partido. En el vídeo, 
a la vez que se iba resolviendo el ejercicio íbamos narrando las explicaciones oportunas. La grabación 
de la resolución la hicimos mediante el programa de libre distribución Kazam Screencaster, (Kazam 
2017), éste capturaba todo lo que iba apareciendo en la pantalla del ordenador, tanto el desarrollo del 
ejercicio como el uso que se iba haciendo de los apuntes de la asignatura e, instantáneamente, iba 
grabándose la voz del narrador que explicaba la correspondiente resolución del ejercicio. Finalmente, 
subíamos el vídeo al canal de Youtube llamado Fernando García Castaño donde se le depuraba con el 
propio editor de vídeos de la plataforma y, finalmente, se publicaba. 
3. RESULTADOS
 La valoración de los miembros del equipo respecto al material preparado, tanto apuntes como 
vídeos, ha sido de satisfactoria. Satisfactoria porque hemos podido desarrollar completamente la idea 
inicial de apuntes que nos propusimos, unificando todo el material previo preparado y, por otro lado, 
porque fuimos capaces de elaborar una cantidad significativa de vídeos que creemos que cumplieron 
las expectativas creadas. 
Sin embargo, la valoración más importante es la de cuantificar si el material desarrollado ha 
mejorado el aprendizaje de nuestros alumnos. Para obtener esta valoración habría que haber hecho 
un estudio comparativo de dos grupos de alumnos con las mismas características en los que a uno de 
ellos se les proporcionara este material novedoso y al otro no. No nos ha parecido razonable hacer 
esta discriminación en los grupos así que, en lugar de ello, hemos elaborado una encuesta mediante 
la cual hemos recabado la opinión de los alumnos respecto a la ayuda que les ha proporcionado los 
materiales nuevos puesto a su disposición durante este curso académico.
De esta forma, en el último tramo del curso se les pasó un cuestionario a los alumnos al final 
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de las clases. La encuesta estaba dividida en dos partes, en la primera se hacía referencia a los apuntes 
y, en la segunda a los vídeos. A continuación mostramos los resultados obtenidos en la parte corres-
pondiente a los apuntes.
● Pregunta 1: Expresa a través de la siguiente escala numérica la utilización que has hecho de 
los apuntes (1 lo he utilizado rara vez, 10 lo he utilizado de forma habitual)
Gráfico 1: Diagrama de barras para los resultados de la pregunta 1 respecto a los apuntes. En el eje de abscisas se 
muestra la valoración de 1 a 10 y en el eje de ordenadas el porcentaje de las respuestas obtenidas.
● Pregunta 2: Indica lo útil que te han sido los apuntes (1 muy poco útil, 10 muy útil)
Gráfico 2: Diagrama de barras para los resultados de la pregunta 2 respecto a los apuntes. En el eje de abscisas se 
muestra la valoración de 1 a 10 y en el eje de ordenadas el porcentaje de las respuestas obtenidas.
● Pregunta 3: ¿Recomendarías a los profesores que siguieran utilizando los apuntes en los cur-
sos siguientes?
a. Sí
b. No, es mejor facilitar las presentaciones usadas en clase
c. No, es mejor seguir un libro
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d. No, es mejor impartir las clases sólo con explicaciones en la pizarra
Gráfico 3: Diagrama de sectores para los resultados de la pregunta 3 respecto a los apuntes. 
● Pregunta 4: Ordena, según tu preferencia, las cuatro mejoras que introducirías en los apuntes 
de entre las siguientes:
a. Aumentar la cantidad de ejemplos que ilustran los conceptos y los procedimientos
b. Aumentar la cantidad de figuras e ilustraciones
c. Resolver los ejercicios que se plantean en cada lección
d. Añadir las demostraciones de los resultados
Item 1ª opción 2ª opción 3ª opción 4ª opción
a 7 4 3 1
b 0 0 8 6
c 10 8 0 1
d 2 5 4 6
Tabla 2. Resultados de la pregunta 4 respecto a los apuntes. En horizontal se muestran las posibles opciones, según 
se indica en la parte principal del texto, y en vertical el número de respuestas obtenidas por ítem para cada una de las 
opciones de ordenación. 
La pregunta número 5 era de respuesta abierta, en ésta se pedía a los alumnos sugerencias de 
mejora para los apuntes. Encontramos dos tipos de sugerencias, una era la de escribir la resolución 
completa de cada uno de los ejercicios que aparecían en los apuntes y, la otra, hacía mención a la 
dificultad encontrada para leer los apuntes debido a su lenguaje matemático.
A continuación mostramos los resultados de la segunda parte de la encuesta dedicada a la valora-
ción de los vídeos publicados.
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● Pregunta 1: Expresa a través de la siguiente escala numérica la utilización que has hecho de 
los videos publicados en Youtube (1 lo he utilizado rara vez, 10 lo he utilizado de forma ha-
bitual)
Gráfico 4: Diagrama de barras para los resultados de la pregunta 1 respecto a los vídeos. En el eje de abscisas se mues-
tra la valoración de 1 a 10 y en el eje de ordenadas el porcentaje de las respuestas obtenidas.
● Pregunta 2: Indica lo útil que te han sido los vídeos (1 muy poco útil, 10 muy útil)
Gráfico 5: Diagrama de barras para los resultados de la pregunta 2 respecto a los vídeos. En el eje de abscisas se mues-
tra la valoración de 1 a 10 y en el eje de ordenadas el porcentaje de las respuestas obtenidas.
● Pregunta 3: ¿Recomendarías a los profesores que siguieran publicando vídeos sobre la resolu-
ción de ejercicios durante los cursos siguientes?
○ a. Sí
○ b. No, porque incita al absentismo del alumnado
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○ c. No, por otros motivos. Por favor, indica los motivos:
Gráfico 6: Diagrama de sectores para los resultados de la pregunta 3 respecto a los vídeos. 
De nuevo, la última pregunta del cuestionario era abierta e incidía sobre las posibles mejoras 
de los vídeos. En este caso no obtuvimos ninguna respuesta.
 Como ya indicamos anteriormente, los vídeos fueron publicados en abierto, es decir, cualquier 
usuario de Youtube puede acceder a éstos. De esta forma, podemos medir el impacto de los vídeos a 
un nivel más amplio que el de nuestros propios alumnos. En este sentido, decir que a día 5 de julio el 
canal tenía 36 suscriptores y había recibido 3882 visualizaciones desde que se creó el 3 de febrero. 
En la siguiente tabla se reflejan las estadísticas particulares de cada vídeo a principios de julio.








Ejercicio de aplicación del teorema de 
existencia y unicidad de solución de un 
p.v.i
03/02/2017 2791 24 4
Ejercicio (con parámetros) sobre el 
teorema de existencia y unicidad de so-
lución de un p.v.i
03/02/2017 436 4
Resolución de una ecuación diferen-
cial de variables separadas que tiene una 
solución singular
10/02/2017 80 7
Resolución de una ecuación diferen-
cial homogénea de orden 1
22/02/2017 44 4
Obtención del intervalo abierto de 
convergencia de una serie de potencias
25/02/2017 65 4
Ejercicio sobre convergencia de series 
de Fourier
26/03/2017 490 14 1
Tabla 3. Título de cada vídeo publicado en internet junto con sus correspondientes estadísticas particulares 5 meses des-
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pués de su creación.
4. CONCLUSIONES
 El objetivo de la elaboración de los recursos docentes presentados en esta memoria ha sido el 
de proporcionar ayuda a los alumnos que les facilite la adquisición de las competencias de la asigna-
tura Ampliación de Matemáticas. Se han elaborado dos tipos de materiales. Por un lado unos apuntes 
de la asignatura, apuntes que sirven como esquema o guía de los contenidos a estudiar en la asigna-
tura de forma que, al completarlos con las notas de clase, permiten un mayor aprovechamiento de las 
horas presenciales. Por otro lado, se han elaborado unos vídeos sobre la resolución de algunos de los 
ejercicios con los que los alumnos suelen tener más dificultad; éstos han facilitado la labor de repaso 
a los alumnos e incluso la preparación de los exámenes.
 La consecución de los apuntes y los vídeos que pretendíamos nos hacen pensar que los re-
sultados del trabajo han sido satisfactorios. Reflexionemos ahora sobre los resultados obtenidos en 
la encuesta realizada a los alumnos sobre dichos materiales. Comencemos con la primera parte de 
la encuesta, en la que se recaba información sobre la opinión de los alumnos sobre los apuntes. Las 
respuestas a las preguntas 1 y 2 demuestran que éstos han sido muy utilizados y han servido de ayuda 
para los alumnos. De hecho en los gráficos 1 y 2 se observa que más de un 80% de los alumnos valora 
el uso y la utilidad de los apuntes con una puntuación de 7 o más (sobre 10). Además, el gráfico 3 
expresa claramente la recomendación por parte de los alumnos de que se sigan usando estos apuntes 
en los cursos siguientes.  Respecto a las posibles mejoras de los apuntes, los alumnos han contesta-
do a las preguntas  4 y 5. Las respuestas de la pregunta 4 se sintetizan en la tabla 2 mediante la cual 
se observa cómo éstos aconsejan mejorar los apuntes de dos formas. La primera es la de incluir la 
resolución de los ejercicios que se plantean en cada lección, y la segunda es la de aumentar la canti-
dad de ejemplos que ilustran los conceptos y los procedimientos. La última pregunta referente a los 
apuntes era de respuesta abierta. En ésta algunos alumnos han expresado su dificultad en entender el 
lenguaje y notación matemática usada en los apuntes. Esta dificultad suele ocurrir en el primer curso 
universitario debido a que en la etapa secundaria no suele hacerse mucho uso del lenguaje matemático 
(Ortega y Ortega 2004). Dado que esta es una asignatura de segundo curso universitario, pensamos 
que esta deficiencia no ha sido totalmente solventada en el primer curso universitario, y es necesario 
incidir en el uso de este lenguaje con los alumnos para que éstos consigan un manejo óptimo, tal y 
como señala (Guzmán 2003).
 Pasemos ahora a analizar los resultados de la parte de la encuesta dedicada a los vídeos publi-
cados. La respuesta a las tres primeras preguntas siguen las mismas pautas que las correspondientes 
a los apuntes. En el gráfico 4 se muestra cómo el 50% de los alumnos ha usado los vídeos con una 
valoración de su frecuencia de uso 7 puntos o más (sobre 10), y el gráfico 5 muestra cómo el 60% de 
los alumnos dan a su utilidad una puntuación de 7 puntos o más. Hay que decir que, al comparar estos 
resultados con los de los apuntes, se observa que los alumnos dan más uso y ven más utilidad a los 
apuntes que a los vídeos publicados. No obstante, el gráfico 6 deja claro que la gran mayoría de alum-
nos, el 84,2% de éstos, apoya el uso de este recurso para los cursos siguientes. Aún así, es de destacar 
que este porcentaje es sensiblemente menor al 90% que apoyaba el uso de los apuntes para el curso 
siguiente. Respecto a la última pregunta del cuestionario, de respuesta abierta, en la que se pedía qué 
mejoras se podrían incluir en los vídeos para el curso siguiente, no se obtuvo ninguna respuesta.
 Los datos extraídos de las métricas del propio canal de Youtube en el que se publicaron los 
vídeos también merecen ser comentadas. El número de matriculados en la asignatura ha sido de 
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52 alumnos, sin embargo el número de visualizaciones (entre todos los vídeos) ha sido de cerca de 
4000 en los 5 meses de creación del vídeo; visualizaciones que fueron hechas desde distintos países 
hispano-hablantes como Perú, Colombia, México, Chile, Ecuador y Argentina. En la tabla 3 se han 
mostrado más datos respecto a cada uno de los vídeos.
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS, PROPUESTAS DE MEJORA Y PREVISIÓN DE 
CONTINUIDAD
En el desarrollo del proyecto no hemos encontrado dificultades distintas a las esperadas cuan-
do preparamos la memoria inicial.  Por otro lado, nos proponemos avanzar en la mejora de los apuntes 
que hemos elaborado este curso siguiendo la sugerencia que nos hicieron los alumnos  de aumentar 
los ejemplos que ilustran los conceptos y procedimientos. No obstante, hemos decidido no completar 
los apuntes con las demostraciones de los resultados teóricos ni añadir la resolución de los ejercicios, 
tal y como sugerían también los alumnos en la encuesta, de esta forma obligamos a los alumnos a 
tener una participación activa en las clases, tomando notas, etc. Por otro lado, también nos planteamos 
realizar algunos vídeos más para el curso que viene, pero no aumentaremos el número de vídeos a 
más de una decena ya que no queremos que el canal de youtube sustituya a las propias clases presen-
ciales. Finalmente, y para contestar a la demanda de los alumnos de disponer de ejercicios resueltos, 
nos estamos planteando preparar un boletín de ejercicios de cada lección donde se proporcione, o bien 
las solución , o bien la resolución completa de cada ejercicio (incidiendo de esta manera en el apren-
dizaje Thinking Aloud Pair Problem Solving (Brent y Felder 2012)). Otra acción que estamos sope-
sando es la de extraer de dicho boletín los ejercicios correspondientes a las pruebas de la evaluación 
continua de la asignatura. Creemos que esto “convencería” a los alumnos de la necesidad de aprender 
a resolver estos ejercicios. Ésto nos llevaría a la necesidad de que dicha colección sea lo suficiente-
mente extensa y variada para que los alumnos no puedan memorizar la resolución de los ejercicios sin 
entenderla y, además, que sea representativa de los ejercicios estándar de cada lección. Creemos que 
estos nuevos materiales podrían llevarse a cabo en una nueva edición del programa de redes. 
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallarán las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Fernando García Castaño Supervisión y coordinación del funciona-
miento de la red. Elaboración y revisión de los 
vídeos y de los apuntes. Publicación de los ví-
deos en el canal de youtube
Luis Alberto Escapa García Elaboración de los vídeos y revisión de los 
apuntes
Maria del Carmen Martínez Belda Elaboración de los vídeos y revisión de los 
apuntes
David García García Elaboración de los apuntes y revisión de los 
vídeos
Santiago Belda Palazón Elaboración de los apuntes y revisión de los 
vídeos
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Tomás Baenas Tormo Elaboración de los apuntes y revisión de los 
vídeos
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8. ANEXOS. 
8.1. Anexo 1: Captura de pantalla de varias páginas de los apuntes mostrando los distintos elemen-
tos que los forman
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8.2. Anexo 2: Captura de pantalla del panel de control del canal de Youtube donde se han publicado 
los vídeos realizada 5 meses después de su creación.
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RESUMEN
Ante la necesidad de mantener la calidad en el proceso de enseñanza aprendizaje en grupos nu-
merosos surgen nuevos retos para los profesores. Por un lado, si consideramos aceptable realizar un 
determinado número de actividades abiertas y creativas para evaluar a un grupo pequeño o mediano, 
el mantener este mismo número de actividades para un grupo numeroso hace que el esfuerzo del pro-
fesor se incremente desmesuradamente en la fase de evaluación, o bien, que se opte por disminuir el 
número de actividades o recurrir al sobre-explotado test de preguntas cerradas.
Este artículo propone un nueva metodología basada en corrección por pares (peer-review) y rú-
bricas (escala cerrada tipo Likert) que cumple un par de objetivos: aliviar la carga del docente en el 
proceso de evaluación e incrementar el aprendizaje del estudiante midiendo su grado de preparación 
en la revisión de actividades de compañeros. De este modo se mantiene la calidad en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje con un número de actividades similar al de grupos pequeños o medianos.
Esta metodología ha sido implementada mediante varias herramientas de Google Drive y ha sido 
probada en una asignatura con dos grupos heterogéneos y con dos actividades distintas para medir 
la confianza y fiabilidad del sistema. Como resultado se han obtenido valores superiores al 95% en 
la confianza del test de correlación intraclase (ICC - Intraclass Correlation Coefficient) entre las ca-
lificaciones obtenidas por el sistema semiautomático y las del profesor. Estos datos confirman que el 
sistema propuesto tiene una respuesta similar a la del profesor sin que éste tenga que revisar exhaus-
tivamente todas y cada una de las actividades entregadas por los alumnos.
Palabras clave: Revisión por pares; Rúbrica; Sistema inteligente; Evaluación
1. INTRODUCCIÓN
Hoy en día es común encontrar aulas en las que el número de estudiantes es alto. Esto implica 
no sólo una enseñanza menos enfocada sino también un inconveniente al proponer actividades a los 
estudiantes. Para aquellas actividades en las que la respuesta correcta es claramente objetiva, como 
las pruebas de elección múltiple o las que son numéricamente exactas -como pueden ocurrir en mate-
rias como la matemática o la física- el esfuerzo de corrección es menor y se puede hacer uso de algún 
tipo de herramienta de corrección automática. Sin embargo, hay una serie de temas en los que las 
actividades deben tener un alto grado de subjetividad y/o creatividad, por lo que la corrección debe 
ser realizada por un profesor. Dentro de este escenario, tradicionalmente hay dos opciones: (i) asumir 
toda la carga de corrección de la actividad, con la evidente aumento de carga de tiempo en grupos 
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masificados; (ii) optar por otros tipos de actividades que no requieran una evaluación tan amplia, lo 
que puede resultar poco conveniente en esos temas.
Una opción para paliar esta situación es recurrir a la revisión por pares, es decir, permitir que 
los estudiantes evalúen el trabajo de sus compañeros. Esto puede ser muy positivo desde el punto de 
vista de los alumnos, ya que la evaluación de otros trabajos les puede traer beneficios como una ma-
yor comprensión de la tarea o proporcionarles otros puntos de vista sobre el mismo tema. 
Sin embargo, es posible que los estudiantes no estén preparados para evaluar adecuadamente 
el trabajo. Por tanto, un proceso de revisión por pares requiere que el profesor verifique las correccio-
nes hechas y que realice una estimación del desempeño de cada estudiante en relación a la calidad de 
su actividad. Por lo tanto, el profesor tiene que comprobar, no sólo el trabajo realizado por el estudian-
te, sino también las correcciones que ha recibido de sus compañeros, desembocando en un esfuerzo 
similar o incluso mayor que si se hubiera seguido el sistema de corrección tradicional. 
Como resultado de esta red docente se presenta una metodología alternativa para implementar 
la revisión por pares y automatizar su corrección, lo cual aporta un beneficio directo para el alumno y 
además aligera la carga de trabajo de los docentes. Para ello, proponemos una metodología de correc-
ción semi-supervisada en la que el sistema es capaz de detectar automáticamente si una corrección 
llevada a cabo por un alumno está sesgada con respecto a las correcciones de sus compañeros. Para 
verificar la bondad de esta metodología, se realizó un estudio con dos grupos de estudiantes totalmen-
te heterogéneos en el que las correcciones realizadas por el sistema propuesto son comparadas con la 
corrección manual por parte del profesor. Los resultados obtenidos demuestran la alta precisión del 
sistema propuesto con una reducción significativa de la carga de trabajo con respecto a la corrección 
totalmente manual.
2. MÉTODO
2.1 REVISIÓN POR PARES
La revisión por pares o revisión por iguales (peer-review) ha sido ampliamente aplicada a 
lo largo de los años en el mundo científico. En este sistema las revisiones dadas por los científicos 
(iguales) se utilizan para decidir si un documento debe ser aceptado o rechazado (Hames, 2008). Sin 
embargo, la revisión por pares puede presentar importantes desventajas en algunos contextos en los 
que se podría poner en duda la objetividad (Wenneras y Wold, 1997). Además, algunos autores afir-
man que la revisión por pares sólo puede realizarse con éxito si los involucrados tienen una idea clara 
de su propósito fundamental (Horrobin, 1990).
2.2 METODOLOGÍA PROPUESTA
El uso del sistema de revisión por pares para la corrección de actividades en clases masifica-
das está justificado por varios motivos. En primer lugar para aliviar la carga de trabajo del profesor, el 
cual, gracias a este tipo de corrección puede permitirse plantear todas las actividades necesarias para 
la formación de los alumnos en la materia a tratar; de otro modo debería de considerar la posterior 
carga de trabajo y consecuentemente limitar la cantidad y tipo de actividades a realizar. Además, este 
proceso permite a los estudiantes asimilar mejor los conceptos relacionados con las actividades, ya 
que también tienen que actuar como evaluadores, y dado que la revisión por pares es parte de la ac-
tividad, también sirve para medir el grado de toma de decisiones del estudiante. Es decir, cuando un 
evaluador indica que la respuesta a una pregunta es correcta o no, está demostrando la comprensión 
del concepto evaluado, y por lo tanto las evaluaciones correctas conllevarán mejores calificaciones.
Para que la evaluación final de la actividad sea lo más justa y consensuada posible es nece-
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sario realizar varias evaluaciones sobre cada una de las actividades. De esta manera, el cálculo de la 
mediana de las decisiones permitirá establecer una puntuación cercana a la que asignaría el docente. 
Aún así, el profesor debe revisar alguna de estas evaluaciones para asegurar que la puntuación final 
corresponda a la calidad de la actividad. A diferencia de otros escenarios, como la de los artículos 
científicos, en docencia podemos asumir que existe una evaluación perfecta para una determinada 
actividad, que es la proporcionada por el profesor. Esto, por un lado nos permitirá validar o revisar 
las evaluaciones de los alumnos en las que detectemos que no se ha llegado a una corrección consen-
suada, y por otro también nos permitirá estudiar la fiabilidad y confianza de los sistemas propuestos 
para automatizar la corrección.
Al principio puede parecer que este escenario incluso aumenta la carga de trabajo del profesor. 
Es por eso que la idea principal es asumir que aquellas evaluaciones que tienen una puntuación relati-
vamente consensuada o sin casos atípicos es porque las correcciones son justas. Por lo tanto, sólo las 
correcciones atípicas con respecto al resto deberán ser revisadas de nuevo por el profesor.
En la Figura 1 podemos ver el esquema que hemos planteado para abordar el problema, el cual 
se divide en los siguientes tres pasos: 
1) Entrega de actividades y asignación balanceada de revisiones a los alumnos.
2) La revisión por pares por parte de los alumnos.
3) La supervisión del profesor de todo el proceso y la revisión de las evaluaciones en las 
que no se llegue a consenso o se detecten valores atípicos. 
Figura 1: Esquema de la metodología aplicada.
En el paso 1 del proceso se recopilan todas las entregas de los alumnos y se realiza el sorteo 
de las actividades que tendrá que corregir cada alumno (obviamente excluyendo la propia). A cada 
alumno le corresponderá revisar varias actividades, cuantas más revisen (lo cual dependerá de la lon-
gitud de la revisión) nos permitirá recabar un mayor número de correcciones por actividad y por lo 
tanto calcular la nota con un mayor nivel de seguridad. En el paso 2 cada alumno tendrá que revisar 
las actividades que se le hayan asignado y enviar sus correcciones mediante el medio estipulado (en 
nuestro caso un formulario de Google Forms). Una vez obtenidas todas las evaluaciones se calculará 
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la nota a proponer para cada actividad utilizando la metodología descrita y se analizarán las activida-
des para las que no se ha llegado a un consenso o en las que han aparecido caso atípicos (correcciones 
muy alejadas de la considerada revisión correcta). Para estos dos casos se avisará al profesor (paso 
3), el cual tendrá que revisar únicamente estas actividades, asignando su evaluación como nota final 
del trabajo. 
Pero, ¿cómo calculamos la nota a partir de las evaluaciones de los alumnos? En la siguiente 
sección explicamos el método propuesto mediante un ejemplo sencillo. 
2.2.1 Ejemplo sencillo e ilustrativo sobre la metodología propuesta
Consideremos una actividad y 3 revisores: Alex, Jane y Víctor. La revisión consiste en la evalua-
ción de 3 preguntas o ítems utilizando una escala de valoración de 0 a 3, siendo 0 la peor puntuación 
y 3 la mejor. 
Supongamos las siguientes revisiones:
ítem 1 ítem 2 ítem 3
Alex 1 1 1
Jane 1 1 3
Víctor 3 3 2
Con estas respuestas, ¿qué puntuación asignamos a cada uno de los ítems? Para esto podemos 
seguir distintos criterios. La plataforma Moodle cuenta con un complemento llamado Workshop que 
evalúa la revisión por pares. Para este complemento la mejor revisión es aquella que está más cen-
trada geométricamente. Es equivalente a la definición de la mediana de un conjunto de elementos 
con varias dimensiones. Es decir, alguno de los revisores será el mejor y será al que se le hará caso 
exclusivamente para poner la nota. 
Criterio de la mediana de un conjunto
En este criterio en primer lugar calculamos las distancias entre las evaluaciones usando la distancia 
L1 (Manhattan) o la L2 (Euclídea), como se muestra en las siguientes tablas: 
L1 Alex Jane Victor
Alex 0,0 2,0 5,0
Jane 2,0 0,0 5,0
Víctor 5,0 5,0 0,0
L2 Alex Jane Victor
Alex 0,0 2,0 3,0
Jane 2,0 0,0 3,0
Víctor 3,0 3,0 0,0
A partir de estos datos ya podemos calcular cual sería la “mejor revisión”, que sería aquella 
cuya suma de distancias por fila sea menor. Es decir, siendo la variable i el revisor y j el ítem o pre-
gunta evaluada, definiríamos la mejor revisión como:
En la siguiente tabla se puede ver el cálculo de la mejor revisión en base a las distancias L1 y L2 
obtenidas anteriormente.




Según este criterio la mejor revisión le corresponde a Alex con sus evaluaciones (1, 1, 1) o a Jane 
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con (1, 1, 3). Como comprobamos en este caso aparece una ambigüedad para seleccionar cuál es la 
mejor revisión con sus correspondientes ítems, ya que existen dos posibilidades.
Además, si sólo utilizamos la valoración de un evaluador es posible que, aunque su 
evaluación tenga un valor o criterio medio con respecto a los demás, para algunas pregun-
tas haya corregido de forma incorrecta, lo cual sería injusto para el alumno evaluado. Por lo 
que, ¿no sería mejor aprovechar todas las revisiones para tener un criterio más consensuado? 
Criterio de la mediana por ítem (propuesta para seleccionar la mejor evaluación)
Nuestra propuesta es utilizar el concepto de mediana por ítem. Este concepto representa una 
evaluación más centrada que la definición anterior de mediana de un conjunto. Para esto tenemos que 
calcular el resultado medio de cada elemento a partir de la matriz de revisiones, la cual la trataremos 
como una matriz multidimensional de números reales. A continuación se puede ver el cálculo de la 
mediana para las evaluaciones del ejemplo anterior. 
ítem 1 ítem 2 ítem 3
Alex 1,0 1,0 1,0
Jane 1,0 1,0 3,0
Víctor 3,0 3,0 2,0
----- ----- -----
Mejor revisión (mediana) 1,0 1,0 2,0
En este caso, la mejor revisión sería (1, 1, 2). Utilizando esta media podemos calcular la distancia 
o discrepancia para cada revisor, lo que nos indicará cómo de cercana o similar es su corrección con 
respecto a la mejor revisión. 
Distancia de las revisiones a la mejor revisión
Una vez obtenida la mejor revisión procedemos a calcular la distancia desde ésta hasta las revi-
siones realizadas por los evaluadores. En la siguiente tabla se puede ver el desglose del cálculo de la 
distancia L1 entre la mejor revisión y cada una de las correcciones, añadiendo una columna final con 
el sumatorio de las distancias en valor absoluto. 
L1(i, mejor_revi-
sión) ítem 1 ítem 2 ítem 3 |Suma|
Alex 0,0 0,0 -1,0 1,0
Jane 0,0 0,0 1,0 1,0
Víctor 2,0 2,0 0,0 4,0
Siguiendo con el ejemplo, procedemos a realizar estos cálculos tanto para la distancia L1 como 
para la L2, obteniendo finalmente los siguientes resultados para el sumatoria de las distancias por 
evaluador: 




Como se puede apreciar, las discrepancias de la revisión individual se reflejan directamente cuan-
do usamos la distancia L1 por lo que es ésta la que usaremos en nuestra metodología.
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A partir de estos cálculos procedemos a determinar el umbral utilizado para discriminar las eva-
luaciones atípicas. Para esto analizaremos los cuartiles de la distribución formada por las distancias 
calculadas. Si por ejemplo obtenemos una distribución con Q3=2 (donde Q3 se refiere al 3er cuartil 
de la distribución) y con un IQR=1 (donde IQR es el Inter Quantile Rate o rango intercuartílico, que 
es la diferencia entre el tercer y el primer cuartil de una distribución), podemos fijar el umbral (U) de 
los valores atípicos en: 
U = Q3 + 1.5 * IQR = 2 + 1.5 * 1 = 3.5
Por lo tanto, Víctor, que tenía 4 discrepancias entre su corrección y la mejor corrección (ver 
la distancia L1 de la tabla anterior), superaría este umbral, por lo que se le consideraría una revisión 
atípica. En este caso su revisión sería descartada y se volverían a calcular la mediana para obtener la 
mejor revisión pero sin considerar la de Víctor. 
Si analizamos las puntuaciones de Víctor podemos ver cómo evaluó los ítems 1 y 2 con una des-
viación de 2 puntos con respecto al valor de consenso. La acumulación de discrepancias hace que 
finalmente sea considerada como una evaluación atípica, aunque el ítem 3 fuese correctamente eva-
luado.
De esta forma podríamos obtener una evaluación final a partir de las correcciones que sí que han 
llegado a consenso, además, en el caso de las evaluaciones con varias correcciones atípicas podría-
mos avisar al docente para que las revise manualmente. Es decir, nuestra propuesta consistiría en un 
sistema semiautomático que en general devolvería la calificación final sin intervención humana, pero 
que en determinados casos preguntaría al experto. Esta característica además nos permitirá determi-
nar cuán buenos evaluadores son nuestros alumnos, pudiendo otorgarles una nota por ello. 
Asignando una calificación a cada actividad
Para el cálculo de la calificación final de cada actividad, una vez descartadas las revisiones atípicas, 
simplemente tendríamos que calcular la mediana de las revisiones que sí que han llegado a consenso. 
Además, si lo consideramos oportuno, podemos ponderar el peso de cada ítem en la calificación final. 








Pesos 30% 30% 40% Sumatorio de los pesos = 100%
mejor revisión (media-
na) 1,0 1,0 2,0
Calificación final = 
(30*1+30*1+40*2)*10/(3*100) = 
4.67
El resultado de la calificación final sería de un 4.67 sobre 10. Para obtener este resultado primero 
hemos calculado la mediana de las mejores revisiones (descartando las atípicas), a continuación he-
mos ponderado el peso de cada ítem (asignando un peso sobre 100% para cada pregunta), obteniendo 
(30*1+30*1+40*2)/100. Y además hemos normalizado el resultado de la nota entre 0 y 10, ya que la 
escala de la rúbrica (como ya vimos antes) estaba establecida entre 0 y 3, por lo que además multipli-
camos por 10 y dividimos entre 3, obteniendo que: 
Calificación final = (30*1+30*1+40*2)*10/(3*100) = 4.67
Mediante este proceso podemos obtener de forma automatizada la calificación para todas las acti-
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vidades, interviniendo únicamente en los casos a los que no se haya llegado a consenso. A continua-
ción vamos a analizar los resultados obtenidos de la experimentación en un caso real.
3. RESULTADOS
El objetivo del experimento es aplicar nuestro método a diferentes escenarios para analizar su 
confianza y fiabilidad. Por este motivo se realizó un estudio durante el curso académico 2015-16, en 
el que se aplicó la metodología propuesta a dos grupos disjuntos de estudiantes para la evaluación 
de dos actividades diferentes: la primera sobre propiedad intelectual y la segunda sobre la Webquest. 
Se establecieron entregas de actividades por grupos (formados por 2 personas en la mayoría de los 
casos), y para el proceso de evaluación se asignaron 5 revisiones por alumno, por lo que obtuvimos 
una media de 10 revisiones diferentes por actividad.
Además, para tratar de asegurar que las revisiones fueran imparciales, parte de la nota del estu-
diante (30%) dependía de si sus revisiones eran correctas o no (las consideradas como revisiones 
atípicas). El resto de la nota (70%) correspondía a la calificación de la propia actividad. Estos porcen-
tajes se estimaron en base al tiempo que el estudiante dedicó a cada parte.
Todo el proceso de revisión fue asistido por un experto y se realizó en base a unas rúbricas para 
facilitar el proceso.
Para contrastar los resultados obtenidos se van a analizar tres escenarios diferentes según el pro-
ceso de evaluación:
1) Automático: el sistema propone directamente las calificaciones finales de las actividades y 
descarta las correcciones atípicas, pero no consulta al experto para su corrección. 
2) Semiautomático: el sistema propone automáticamente las calificaciones para todas las acti-
vidades en las que se ha llegado a consenso en la evaluación, y pregunta al profesor experto 
sólo para las que no haya consenso.  
3) Experto: todas las actividades son evaluadas manualmente por un profesor experto.
3.1 Primera actividad: propiedad intelectual
En esta sección vamos a analizar los resultados obtenidos para la primera actividad considerando 
los tres escenarios establecidos: evaluación automática, semiautomática y la evaluación de un exper-
to. Además hemos diferenciado entre las preguntas que son puramente objetivas y las que tenían un 
cierto grado de subjetividad, lo que nos permitirá validar nuestra propuesta diferenciando también 
estos casos. 
Con el fin de probar la fiabilidad de las medidas pareadas con respecto a la misma evaluación 
(Watson y Petrie, 2010), aplicamos el coeficiente de correlación intraclase (ICC) para este propósito 
(Bartko, 1966). En la Figura 2 se pueden ver los resultados obtenidos para los dos grupos conside-
rando todas las respuestas (objetivas y subjetivas), y en la Figura 3 cuando consideramos sólo las 
respuestas objetivas. Observamos la alta consistencia y concordancia obtenida en la comparación de 
calificaciones Automático vs. Experto, cuyos valores son superiores a 0,97 (sobre 1), y superior a 0,98 
en el caso Semiautomático vs. Experto (nuestra metodología propuesta).
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Grupo 1 Grupo 2
Figura 2: Comparación de la actividad sobre la propiedad intelectual incluyendo todas las respuestas en diferentes escena-
rios. La diagonal (empezando en la esquina superior izquierda hasta la esquina inferior derecha) muestra gráficas sobre la 
densidad de las observaciones, mientras que la matriz triangular inferior y superior muestran gráficas y resultados numé-
ricos con los coeficientes de correlación intraclase: consistencia (con.) y concordancia (agr.), respectivamente.
Grupo 1 Grupo 2
Figura 3: Comparación de la actividad sobre la propiedad intelectual usando únicamente las respuestas objetivas en los 
diferentes escenarios. La diagonal (empezando en la esquina superior izquierda hasta la esquina inferior derecha) muestra 
gráficas sobre la densidad de las observaciones, mientras que la matriz triangular inferior y superior muestra gráficas y 
resultados numéricos con los coeficientes de correlación intraclase: consistencia (con.) y concordancia (agr.), respectiva-
mente.
Como se puede ver en los resultados anteriores, en el caso de utilizar respuestas concisas (sin sub-
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jetividad), este coeficiente apenas aumenta respecto del de las respuestas completas. 
Con el fin de observar el grado de diferencias entre los distintos sistemas, podemos ver en la Figura 
4 como en los resultados del experto en comparación con los del semiautomático (que sería nuestra 
propuesta), y tanto considerando como sin considerar las respuestas subjetivas, aparece una mayor 
densidad alrededor de cero (que sería el mejor valor). Sin embargo, se puede observar que en el caso 
del experto vs. automático, los valores también se concentran alrededor del mismo valor. Esto quiere 
decir que podríamos optar por una aproximación completamente automática en este caso, aunque al 
tratarse de la puntuación de trabajos de alumnos es preferible que cuando haya discrepancias tenga 
que ser revisado por un experto. 
Figura 4: Comparativa de la actividad sobre la propiedad intelectual respecto a las diferencias entre calificaciones finales 
obtenidas desde los diferentes puntos de vistas abordados en la experimentación según grupos, tipos de preguntas (com-
pletas o solo objetivas) y las propuestas de evaluación (Experto frente a sistema automático o semiautomático).
3.2 Segunda actividad: Webquest
En este segundo apartado vamos a realizar el mismo análisis para la segunda actividad planteada, 
la realización de una Webquest. En este caso también evaluaremos de forma automática, semiautomá-
tica y por un experto, y consideraremos las respuestas completas (objetivas y subjetivas) (ver Figura 
5) o solo las respuestas objetivas (Figura 6). 
Al igual que en la actividad anterior, vamos a aplicar el coeficiente de correlación intraclase. En 
este caso se mantiene también una alta consistencia y concordancia entre los diferentes sistemas man-
teniendo una ligera diferencia entre el grupo 1 y el grupo 2, concretamente de 0.99 en el primer caso y 
del 0.94 en el segundo (Experto vs. Semiautomático), como se puede ver en la Figura 5. Seguramente 
esto se debe a la complejidad y variabilidad de esta actividad, y a la diferencia general entre los pro-
pios estudiantes de los grupos. El segundo grupo presentaba un rendimiento claramente inferior que 
el primero. En la Figura 6, donde se estudia el comportamiento de la calificaciones atendiendo a la 
respuestas objetivas, obtenemos unos coeficientes similares a los de las respuestas completas, siendo 
los valores del grupo 2 ligeramente superiores.
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Grupo 1 Grupo 2
Figura 5: Comparación de la actividad sobre Webquest con respuestas completas en los diferentes escenarios. La diagonal 
(empezando en la esquina superior izquierda hasta la esquina inferior derecha) muestra gráficas sobre la densidad de las 
observaciones, mientras que la matriz triangular inferior y superior muestra gráficas y resultados numéricos con los coe-
ficientes de correlación intraclase: consistencia (con.) y concordancia (agr.), respectivamente.
Grupo 1 Grupo 2
Figura 6: Comparación de la actividad sobre Webquest usando únicamente las respuestas objetivas en diferentes escena-
rios. La diagonal (empezando en la esquina superior izquierda hasta la esquina inferior derecha) muestra gráficas sobre la 
densidad de las observaciones, mientras que la matriz triangular inferior y superior muestra gráficas y resultados numéri-
cos con los coeficientes de correlación intraclase: consistencia (con.) y concordancia (agr.), respectivamente.
Observando el grado de diferencias entre el sistema de evaluación de expertos contra el automático 
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o el semiautomático, podemos ver en la Figura 7 como Experto vs. Semiautomático y tanto para las 
respuestas no subjetivas como para las subjetivas, se alcanza la mayoría de los valores de densidad 
alrededor de cero (que se corresponde con el mejor valor). Los resultados son similares a los obteni-
dos en la actividad anterior.
Figura 7: Comparativa para la actividad sobre la Webquest respecto a las diferencias entre calificaciones finales obtenidas 
desde los diferentes puntos de vistas abordados en la experimentación según grupos, tipos de preguntas (completas o solo 
objetivas) y propuestas de evaluación (Experto frente a sistema automático o semiautomático).
4. CONCLUSIONES
Hemos propuesto un nuevo sistema de corrección semi-supervisado para aliviar la carga de traba-
jo de los profesores en la evaluación de las actividades complejas donde interviene cierto grado de 
subjetividad. Nuestro enfoque se basa en ideas de revisión por pares, rúbricas y detección de casos 
atípicos. Para llevar a la prácticas este sistema se han utilizado los servicios básicos de Google Forms, 
Spreadsheets y Apps Script, a los cuales puede acceder por cualquier usuario de forma gratuita, no 
requiere instalación de ningún programa ni utilización de servidores propios, y además permiten 
compartir fácilmente esta solución o los resultados de los mismos simplemente realizando una copia 
de la hoja de cálculo.
Además de las ventajas mencionadas anteriormente, este sistema permite al profesor dedicar su 
tiempo a supervisar el proceso, únicamente ayudando a los estudiantes mientras realizan la revisión 
por pares durante las sesiones asistidas, y a la vez reduce considerablemente el tiempo dedicado a 
la corrección cuando consideramos un gran número de estudiantes y mantiene la calidad respecto al 
número de actividades como si se tratase de un grupo pequeño o mediano. 
Para validar el método propuesto se ha realizado un estudio aplicándolo a la evaluación de dos 
prácticas realizadas por dos grupos de alumnos durante un curso académico. Las medidas intraclase 
superiores al 0.94 entre el sistema semiautomático y el sistema experto (profesor) validan el método 
propuesto, y su aplicación a diferentes problemas y grupos confirman su fiabilidad.
2405Modalitat 4 / Modalidad 4
La primera propuesta para trabajos futuros consistiría en usar la opinión de varios expertos para 
cada actividad y estimar las discrepancias que existan entre ellos para compararlas con las genera-
das directamente por el sistema automático y semiautomático. Como segunda propuesta se podrían 
estudiar otros tipos de métodos basados en aprendizaje automático para detectar los casos atípicos y 
evaluar su impacto. Por último, se podría extender el uso de este nuevo sistema en el tipo de cursos 
MOOC con fechas de inicio y fin establecidas cuyo objetivo fuera obtener una calificación final au-
tomática o semiautomática. 
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Juan Ramón Rico-Juan Coordinación, implementación y aplicación de la me-
todología. Aportación de ideas base.
Antonio Javier Gallego Implementación y aplicación de la metodología. Apor-
tación de ideas base.
Jorge Calvo-Zaragoza Aportación de ideas a la metodología.
José Javier Valero-Más Aportación de ideas a la metodología.
David Rizo Aportación de ideas a la metodología.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La Red de innovación docente titulada Didáctica de las Ciencias Sociales ha sido una positiva herramienta 
de trabajo dentro de las asignaturas Didáctica de la Historia (Grado de Educación Primaria) y Didáctica del 
Conocimiento del Medio social y cultural (Grado de Educación Infantil). A partir de esta red de trabajo, el 
profesorado de ambas asignaturas ha realizado una experiencia didáctica innovadora en clase trabajando con-
tenidos invisibles como la reflexión sobre el género y el papel de la mujer durante de la guerra de independen-
cia española (1808-1814), pero partiendo de su enseñanza a través del arte, en este caso “Los desastres de la 
guerra” de Francisco de Goya, y permitiendo al alumnado que investigara sobre el tema creando sus propios 
recursos tecnológicos como los códigos QR para trabajar con dispositivos móviles.
Palabras clave
Códigos QR, enseñanza-aprendizaje, Historia, Arte, Francisco de Goya.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
En el momento de comenzar esta investigación alrededor de la didáctica de las ciencias so-
ciales, el profesorado que formaba parte de esta red de innovación docente, se planteaba una serie de 
cuestiones de investigación, partiendo de la hipótesis del bajo conocimiento que, en general, existe 
entre el alumnado cuando hablamos del papel de la mujer dentro de los procesos históricos generales, 
puesto que se trata de un contenido invisibilizado a lo largo de los siglos dentro del discurso de la 
historia.
Entre las cuestiones de investigación que nos planteamos, se encuentran:
- ¿Sabrían nuestros estudiantes cuál fue el papel de la mujer durante la Guerra de Independen-
cia española?
2407Modalitat 4 / Modalidad 4
- ¿Conocían los grabados que hizo Francisco de Goya del conflicto bélico?
- ¿Distingue nuestro alumnado entre la historia pública de la población durante la guerra, de la 
historia oficial que ha quedado reflejada en los manuales?
Así, aunque el profesorado que iba a llevar a cabo la experiencia didáctica partía de la hipóte-
sis del desconocimiento general de este tema por parte de los estudiantes, las experiencias didácticas 
llevadas a cabo otros años en el marco de esta misma red nos hicieron pensar que el trabajo a través 
de la investigación y la creación de códigos QR darían un buen resultado para mejorar su aprendizaje.
1.2 Revisión de la literatura
Como se acaba de comentar esta experiencia didáctica llevada a cabo en las asignaturas de Di-
dáctica de las Ciencias Sociales en la Facultad de Educación, había tenido dos precedentes en los años 
anteriores, en ambos casos dirigidos y vertebrados también a través de la red de innovación didáctica.
Estos antecedentes trabajaron por un lado la invisibilidad de la mujer como artista en los 
periodos del Renacimiento y el Barroco (Moreno, Vera, Quiñonero, Seva, Aguilar, Pérez y Soriano, 
2016), mientras que por otro se trabajó con las características de la herencia de la cultura romana 
sobre la península ibérica (Moreno, Vera, Seva, Quiñonero, Pérez y Soriano, 2015). En ambos casos, 
se trabajó dentro de la línea de los contenidos conceptuales de la historia y de la historia del arte, rela-
cionándolos con un importante centro de interés para el alumnado como es el uso de los dispositivos 
móviles y el m-learning, por lo que se recurrió a la estrategia didáctica de los códigos QR.
 Los resultados en ambas experiencias precedentes habían sido muy positivos, mejorando el 
aprendizaje del alumnado tanto en el caso de las características de la civilización romana que habían 
perdurado en la península ibérica (lengua, religión, leyes, fiestas, celebraciones, modelo de familia, 
calendario, etc.), como en el caso del conocimiento de mujeres artistas, pintoras fundamentalmente, 
en las etapas del Renacimiento y el Barroco, donde pasaron de no conocer a ninguna a citar artistas 
como Sofonisba Anguisola, Ginevra Cantofoli, Elisabetta Sirani o Clara Peeters. 
 Algunos años antes, desde la Universidad de Alicante, ya se había llevado a cabo dos ex-
periencias didácticas ligadas al QR-Learning en la Didáctica de las Ciencias Sociales, aunque en 
ese caso las experiencias iban más dirigidas, desde el punto de vista técnico, a la realización de los 
códigos QR, a su composición y a sus características como herramientas educativas para usar en la 
Educación Primaria. La primera experiencia fue la de Moreno y López (2013) y que más tarde fue 
desarrollada y explicada por Moreno, Vera y López (2014) incluyendo algunas reflexiones respecto a 
la educación emocional que aparecía a la hora de usar los códigos QR con los contenidos de Historia 
del Arte.
 Para trabajar los contenidos de Historia del Arte, directamente con alumnado de Educación 
Primaria, también se usaron códigos QR en la experiencia que realizó Seva Soriano (2015) y que dio 
muy buenos resultados.
Es cierto que la bibliografía relacionada con los códigos QR y la enseñanza de las Ciencias 
Sociales no es todavía muy abundante, aunque ha sido bien tratada por Ortega y Pérez (2016). Si 
hablamos del ámbito internacionales los trabajos de Rikala (2015) y Rikala y Kankaraanta (2013) 
establecen una fuerte relación entre la aparición de los códigos QR en la didáctica y el aumento de 
la curiosidad y la motivación por parte del alumnado, ya que el uso de dispositivos móviles en clase, 
relaciona la educación con el día a día del alumnado que está muy acostumbrado a usar este tipo de 
dispositivos en su vida diaria. 
Para Rikala (2015) el aprendizaje móvil puede ser aplicado a diferentes contextos educativos, 
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ya que al aprendizaje a través del mismo pone en conexión al profesorado, al alumnado y las nuevas 
tecnologías lo cual puede provocar un cambio en los modelos educativos al abrir la puerta a nuevas 
formas de construir el conocimiento, por eso Rikala (2015) opina que se deben investigar no solo el 
grado de motivación del alumnado en torno al m-learning, sino también el grado de aprendizaje de los 
contenidos que se consiguen usando este recurso en clase. Para autores este cambio metodológico se 
deriva de su propia naturaleza móvil y que permite la conectividad (Cubillo, Martín & Castro, 2011), 
mientras que Traxler (2009) considera que estos recursos puedan cambiar la importancia de aprender 
para el alumnado.
En la didáctica de las Ciencias Sociales, aunque en menor medida, también se ha utilizado el 
QR-Learning para la enseñanza y el aprendizaje de la Geografía, aunque en este caso las experien-
cias didácticas van unidas al Web-Mapping y al trabajo sobre el propio terreno, usando una estrate-
gia metodológica llamada como aprendizaje situado.  De este modo la experiencia de Moreno-Vera 
(2016) ya usó los códigos QR para poder geolocalizar puntos a través de los dispositivos móviles de 
los alumnos/as. Más tarde otra experiencia de Moreno-Vera (2016) y titulada Geovicente, se valía de 
los códigos QR como fuentes de información que los estudiantes debían escanear mientras estaban 
situados en diferentes puntos de un recorrido didáctico por la ciudad de San Vicente del Raspeig.
Así pues, aunque como ya se ha comentado previamente, es un campo todavía novedoso el 
del uso de los códigos QR en la Didáctica de las Ciencias Sociales, los buenos resultados de los an-
tecedentes han provocado que esta estrategia didáctica se vaya ampliando y vaya alcanzando nuevos 
contenidos conceptuales, como en nuestro caso el papel de la mujer en la guerra de independencia.
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo principal que persigue la experiencia didáctica que aquí se analiza era el de mejorar 
el conocimiento de nuestro alumnado sobre el papel de la mujer durante la guerra de independencia 
española. A su vez, este objetivo principal nos llevó a plantearnos otros más específicos relacionados 
con la propia experiencia didáctica:
- Conocer los motivos por el que el papel de la mujer en la historia ha quedado invisible
- Averiguar el conocimiento del alumnado sobre el conflicto de independencia
- Trabajar de forma colaborativa a través de las nuevas tecnologías
- Investigar, partiendo de las fuentes, un tema invisible en la historia
- Reconocer las pinturas y grabados de Francisco de Goya y qué quiere transmitir con ellos
- Comparar obras de arte contemporáneas al conflicto y otras posteriores que representan la 
misma guerra
- Ser capaces de crear un códigos QR con información que nos permitan, en el futuro, usarlo 
como una herramienta didáctica en clase
De este modo, la experiencia didáctica se planteaba un gran propósito de aprendizaje para el 
alumnado, mientras que el resto de objetivos analizarían la forma de aprender y la validez del método.
2. MÉTODO 
Por lo que respecta a los estudiantes que han participado en la experiencia didáctica, cabe 
comentar que todos están matriculados en las asignaturas de Didáctica de las Ciencias Sociales de la 
Facultad de Educación de la Universidad de Alicante.
La acción didáctica se ha llevado a cabo en dos grados diferentes, por un lado el Grado de 
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Educación Primaria mientras que por otro lado estaba el Grado de Educación Infantil. En el primer 
caso se ha realizado la experiencia en la asignatura de Didáctica de la Historia que se imparte en 3º de 
grado, mientras que en el de Infantil se llevó a cabo en la asignatura de Didáctica del Conocimiento 
del Medio social y cultural que se imparte en el 2º curso de este grado. 
El total de estudiantes participantes en la experiencia didáctica de forma global ha sido de 320 
alumnos/as entre los dos grados, y teniendo una edad universitaria entre 19 y 22 años de edad.
En cuanto a los instrumentos que se han utilizado en esta investigación para llevar a cabo el 
análisis de datos y la recogida del aprendizaje del alumnado, cabe mencionar que el principal instru-
mento de recogida de información ha sido un cuestionario que se pasó al inicio de comenzar el trabajo 
con tres preguntas que se formularon al alumnado, y el mismo cuestionario que se volvió a pasar una 
vez finalizada la experiencia didáctica, para poder así establecer una comparación de la progresión de 
aprendizaje que el propio alumnado había sufrido durante la experiencia.
Las preguntas que los estudiantes tuvieron que contestar fueron las siguientes:
1. ¿Serías capaz de citar el nombre (o al menos describir si es que no recuerdas el título) alguna 
de las obras de Goya?
2. Y ¿sabrías decir a quién enfrentó la guerra de independencia de 1808-1814?
3. ¿Cuál fue el papel de las mujeres durante esa guerra?
La recogida de información para las respuestas que el alumnado nos había trasladado, se basó 
en las tablas preparadas para la evaluación de la actividad. Evidentemente las mismas tablas se usa-
ron para la recogida inicial de información, como para la recogida final, puesto que las preguntas que 
debían responder eran las mismas.
Para la primera de las cuestiones se utilizó la siguiente tabla:






5 o más nombres
Para la segunda de las cuestiones sobre los países participantes en la Guerra de Independencia 
española, se usó la siguiente tabla de evaluación:
Tabla 2. ¿Sabes a quién enfrentó la Guerra de Independencia?
España y Francia
España y otros países
España y otra nación desconocida
Francia y otra nación desconocida
No lo sé
 Por último, para la cuestión que debían investigar y que no era otra que el papel de la mujer 
durante la Guerra de Independencia española se utilizó la siguiente tabla para su evaluación, agrupan-
do los ítems de las respuestas que nos dieron los estudiantes.
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Tabla 3. ¿Cuál fue el papel de la mujer durante la Guerra de Independencia española?
No lo sé
No participó en la guerra




También participaba en la lucha
Víctima
Por lo que respecta al procedimiento que se llevó a cabo durante la actividad didáctica hay que 
comentar que la experiencia didáctica se llevó cabo durante las horas de prácticas que se contemplan 
en el trabajo de ambas asignaturas, por lo que el lugar donde se desarrolló fue el aula habitual del 
alumnado, por este motivo se pidió al alumnado que acudiera con el portátil a clase, para suplir así la 
necesidad del aula de informática, que no tiene tantos puestos como para que todo el alumnado pueda 
trabajar en línea.
El alumnado se dividió en pequeños grupos de trabajo, siempre de dos o tres personas cada 
uno, para facilitar así el trabajo de investigación que debían hacer, y asegurarnos que todos los com-
ponentes del grupo tuvieran un alto grado de implicación en el mismo.
Los estudiantes tuvieron que crear un blog de clase para poder realizar esta práctica, algo que 
se realizó a través de plataformas gratuitas de alojamiento de blogs, como blogger o wordpress, que la 
mayoría de estudiantes ya conocían. El blog es un elemento clave en la práctica, ya que es el espacio 
que les sirve para volcar toda la información que encuentren sobre el tema del papel de la mujer en 
la guerra de independencia y, al mismo tiempo, les servirán para enlazarlo, posteriormente, al código 
QR y crear así una nueva herramienta de enseñanza válida para usar con los dispositivos móviles.
En el blog se tuvieron que centrar en la información desprendida del análisis de las obras “Los 
desastres de la guerra” de Francisco de Goya que el profesorado previamente les había facilitado, y 
que suponen un acercamiento a la historia del día a día de la guerra.
Figura 1. La Batalla de Bailén. José Casado del Alisal. 1844
En primer lugar debían establecer las diferencias críticas que encontraban entre la narración 
de las batallas de la guerra por parte de la historia oficial, con el cuadro de La batalla de Bailén de 
Casado del Alisal, y aquella representaciones que Francisco de Goya realizó como estampas y que 
tituló Los desastres de la guerra, en concreto una obra titulada Y son fieras.
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Figura 2. Y son fieras. Francisco de Goya. 1808
 Se trata en ambos casos de dos representaciones muy distintas de la Guerra de Independencia, 
por lo que el alumnado debía centrarse en diferencias no solo pictóricas sino también temáticas y de 
representación. Para facilitar su análisis se plantearon tres preguntas a los estudiantes:
	Observa las dos obras de arte referidas a la guerra de independencia
	¿Qué ves? Describe cada una de las escenas ¿Dónde, quién, qué hacen?
	Fíjate en las fechas de las obras ¿Por qué son dos representaciones tan diferentes de la 
misma guerra? Señala las diferencias
En una segunda etapa de la experiencia didáctica, el alumnado agrupado ya, debían analizar 
cuatro representaciones del propio Francisco de Goya y contenidas en su serie de “Los desastres de 
la Guerra”, donde el autor muestra la dureza de la guerra de guerrillas en el sitio de Zaragoza, viendo 
escenas de ataques franceses contra la población civil o la propia contestación de la población zara-
gozana contra el ejército francés. En estas representaciones, se incluye a la mujer como parte activa e 
importante de la resistencia de la población el ejército extranjero.
Figura 3. Los desastres de la guerra. Francisco de Goya. 1808
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Las cuatro escenas escogidas de entre los grabados de Goya fueron Con razón o sin ella, Lo 
mismo, ¡Qué valor! y Ya no hay tiempo. De nuevo para facilitar el análisis de los grupos de investi-
gación que habían formado los alumnos/as, se realizaron dos preguntas:
	¿Por qué le interesa a Goya representar el día a día de la guerra y no las grandes batallas? 
	¿Qué observamos más, la crueldad o la heroicidad en las representaciones de Goya de 
cualquiera de los dos bandos?
En último lugar, una vez que el alumnado ya había realizado el análisis de las obras de Goya 
que el profesorado le había planteado, los grupos de trabajo debían volcar toda la información, ya 
contrastada y filtrada, al blog para así, de esta manera, poder enlazar la dirección de su blog con un 
código QR que ellos tenían que crear. De esta forma, toda la información investigada y clasificada 
sobre la mujer en la guerra que habían visto en las obras de Goya ya se podrían consultar con el móvil 
gracias al código QR.
Para la creación de los códigos QR se usaron webs como kaywa o qr-creator, mientras que 
para la lectura y uso de los códigos se usaron aplicaciones como QR Droid o I.nigma.
3. RESULTADOS 
El análisis de los resultados obtenidos se refiere a las tres preguntas que se han pasado al 
alumnado tanto antes de comenzar la experiencia, como después de haber hecho la acción didáctica. 
De esta manera se puede establecer una comparación y analizar la progresión de aprendizaje del 
alumnado que ha participado en la investigación.
En primer lugar preguntábamos al alumnado cuántas obras de Francisco de Goya eran capaces 
de recordar, ya que nos interesaba saber cuál era su punto de partida en este tema.
Figura 1. Resultados previos sobre las obras de Goya
En la Figura 1 se puede observar como antes de comenzar la experiencia didáctica, el 65% de 
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los estudiantes no eran capaces de recordar ninguna obra de Goya, o solo una –normalmente la maja 
desnuda. Por el contrario, apenas el 8% eran capaz de citar cuatro o más obras de Goya, por lo que, 
aunque conocían al autor, no estaban muy familiarizados con su obra.
En cuanto al conocimiento conceptual sobre el contexto de las obras que iban a trabajar en 
clase Los desastres de la guerra, se hizo la pregunta sobre si sabían a quién enfrentó la Guerra de 
Independencia.
Figura 2. Resultados previos sobre los países que participan en la Guerra de Independencia
 La figura 2 nos muestra los resultados previos de esta segunda cuestión y, aunque es un con-
tenido histórico, muy trabajado en etapas educativas anteriores, apenas el 38% tenía claro quiénes 
eran los contendientes del conflicto: España y Francia. Por el contrario un 40% del alumnado no 
recordaba a quién enfrentó esta contienda, mientras que el resto recordaba solo a uno de los dos par-
ticipantes.
Por último, queríamos conocer si sabían cuál era el grado de participación de la mujer durante 
la Guerra de Independencia, ya que esta reflexión es la fundamental para que su trabajo de investi-
gación girase en torno a la educación de género a través del arte.













Papel de la mujer
En la Figura se observan los resultados que el profesorado ya preveía antes de comenzar la 
experiencia, ya que el discurso tradicional de la historia no atendía al papel de la mujer. En este caso 
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hasta el 60% del alumnado pensaba que la mujer no participaba en la guerra de independencia, ya que 
su principal misión era la de permanecer en casa cuidando del hogar y de la familia. También existe 
un 30% que pensaba que participa, pero en papeles secundarios como enfermera o cocinera. Apenas 
el 9% pensaba que la mujer sí participaba en la lucha, mientras que solo un 1% relacionaba a la mujer 
con el papel de víctima en la guerra.
Estos resultados iniciales cambiaron sustancialmente después del trabajo de investigación a 
través de Los desastres de la Guerra de Goya, ya que su análisis y posterior creación del código QR 
les llevó a construir por sí mismos el conocimiento.
Así pues cuando se volvió a pasar el cuestionario posterior de evaluación los resultados con 
respecto a la primera pregunta había mejorado sustancialmente.
Figura 4. Resultados posteriores sobre las obras de Goya
 
 La Figura 4 muestra unos resultados muy positivos con respecto a la evaluación inicial, 
después de trabajar las obras de Goya de Los desastres de la Guerra, el alumnado que era capaz de 
citar una o ninguna obra ha descendido hasta el 22%, mientras que aquellos estudiantes que son ca-
paces de citar cuatro o más obras del pintor aragonés ha ascendido hasta el 43%.
 Por lo que respecta a los países que se enfrentaron en el conflicto de independencia español, 
la Figura 5 también muestra una gran mejoría de conocimientos (a pesar de no ser el tema principal 
de investigación, que seguía siendo el papel de la mujer en la guerra).
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Figura 5. Resultados posteriores sobre los contendientes que participan en la guerra
 En esta ocasión, los estudiantes que recuerdan que Francia y España se enfrentan en este 
conflicto son el 88% del total, mientras que sólo el 12% son incapaces de saber a quienes enfrentó, 
recordando a España pero no a la fuerza invasora.
 Por último, en la encuesta final también preguntamos al alumnado si sabía cuál había sido el 
papel que había tenido la mujer durante el desarrollo del conflicto, ya que la invisibilidad de la mujer 
durante la guerra había quedado patente en el cuestionario inicial.
Figura 6. Resultados posteriores sobre la participación de la mujer en la guerra
 Como se puede observar en la última de las gráficas de la investigación la imagen que el 
alumnado tiene de la participación de la mujer en la guerra ha cambiado mucho tras estudiar las imá-
genes de la guerra cotidiana que Goya muestra a través de Los desastres de la guerra. El 57% de los 
estudiantes creen que la mujer también participa activamente en la guerra tras observar las imágenes 
de guerrilla urbana que pinta Goya del sitio de Zaragoza. El 20% del alumnado ya tienen una imagen 
clara de cómo la mujer sufre el papel de víctima durante el transcurso de la guerra. Apenas el 12% 
piensa que la mujer no participa o se queda en casa.
 Esta mejora tan significativa en los resultados del alumnado entre el cuestionario inicial y el 
final, está directamente relacionada con el trabajo de investigación que ellos han llevado a cabo por 
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grupos y donde han tenido que aprender la historia a través de las imágenes de la guerra que Goya nos 
dejó.
4. CONCLUSIONES 
Al comenzar la experiencia didáctica nos planteábamos como gran objetivo principal saber si 
podríamos mejorar el aprendizaje de nuestro alumnado en un tema tan invisible como el del papel que 
ha jugado la mujer durante la guerra de independencia española. Analizando los resultados podemos 
afirmar que se ha cumplido muy positivamente con el objetivo ya que comparando la gráfica de resul-
tados previa con la de resultados posteriores, se puede comprobar cómo se ha pasado de apenas un 9% 
que pensaba que la mujer participaba en la lucha, hasta un 57% que pensaba así una vez investigado 
el tema y vistas las obras de Francisco de Goya que, precisamente, representa esa lucha del pueblo 
llano frente al invasor francés.
De este buen resultado principal, se desprenden otras conclusiones secundarias pero igual-
mente importantes desde el punto de vista educativo, y es que estos buenos resultados evidencian que 
para aprender historia la mejor metodología que se puede usar es la de la investigación, en nuestro 
caso además desde el punto de vista colaborativo ya que investigaban en equipos. Además el uso del 
QR-Learning como estrategia metodológica se ha mostrado muy eficaz aumentando la motivación y 
participación del alumnado.
Así pues, la experiencia didáctica que esta red de innovación docente ha llevado a cabo se ha 
convertido en una herramienta de gran utilidad, que permiten introducir en clase nuevos contenidos 
(antes invisibles en la enseñanza) y también usar nuevas tecnologías que relacionan adecuadamente 
la vida diaria de los estudiantes con su vida académica.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Juan Ramón Moreno-Vera Coordinador
Diseño de las actividades
Puesta en marcha y desarrollo de la expe-
riencia
Redacción de la comunicación
Santiago Ponsoda-López de Atalaya Diseño de las actividades
Puesta en marcha y desarrollo de la expe-
riencia
Francisco Quiñonero Fernández Diseño de las actividades
Puesta en marcha y desarrollo de la expe-
riencia
Francisco Seva Cañizares Puesta en marcha y desarrollo de la expe-
riencia
Bárbara Aguilar Hernández Puesta en marcha y desarrollo de la expe-
riencia
Teresa Dolores Pérez-Castelló Puesta en marcha y desarrollo de la expe-
riencia
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María Isabel Vera-Muñoz Puesta en marcha y desarrollo de la expe-
riencia
Diego García-Ayuso Puesta en marcha y desarrollo de la expe-
riencia
Carmen Soriano López Puesta en marcha y desarrollo de la expe-
riencia
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RESUMEN (ABSTRACT)
El frontofocómetro es un instrumento óptico esencial en la práctica del óptico optometrista utilizado para la medida de 
potencias de lentes oftálmicas, así como la determinación de su centro óptico y orientación de los meridianos principales 
en el caso de que la lente sea astigmática. El fundamento del frontofocómetro manual se basa en un test iluminado, un sis-
tema de colimación y uno de observación que incluye un retículo. La potencia de una lente, centro óptico y orientación de 
los meridianos se determina visualmente a partir de la posición del test que proporciona una imagen nítida. Si sustituimos 
el observador por una cámara, podemos grabar la técnica de medida para así poder explicarla detalladamente mostrando 
qué se debe ver y cómo. La aplicación de TIC facilitará la explicación de su uso ya que podrá proyectarse el vídeo para 
mostrar el proceso en directo a todo el grupo de estudiantes. Además, permitirá la grabación de diferentes vídeos que 
podrían alojarse online para así estar a disposición del estudiante en cualquier lugar y momento. 
Palabras clave:
Frontofocómetro, TIC, lentes oftálmicas 
1. INTRODUCCIÓN
1.1 El frontofocómetro.
El frontofocómetro (Fannin & Grosvenor, 1996; Seguí, 1994; SMC, 2000) es un instrumento 
esencial en la práctica del óptico optometrista. Permite medir la potencia frontal posterior imagen de 
una lente, determinar su centro óptico y realizar las operaciones de orientación y centrado (o descen-
trado) para ejecutar una prescripción.
El fundamento óptico del frontofocómetro se basa en un sistema de colimación y en un ante-
ojo de observación como se muestra en la Figura 1.
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En la Figura 1 se representan las distintas partes que componen un frontofocómetro en su for-
ma más simple. Este instrumento consiste en un sistema óptico centrado que consta de los siguientes 
elementos: fuente de iluminación (S), lente condensadora, test (T), lente colimadora (C), soporte o 
concha de apoyo, objetivo (Obj), ocular (Oc) y retículo (R). 
La función de la lente colimadora es formar la imagen del test iluminado T para que, por me-
dio de un anteojo enfocado al infinito, un sujeto emétrope pueda observar simultáneamente el test y 
el retículo sin necesidad de acomodar. Para ello, en el caso de que no exista lente, el test se encuentra 
en el foco objeto de la colimadora y por lo tanto la imagen dada por la colimadora estará en el infinito 
y los rayos llegarán al sistema de observación paralelos al eje del instrumento. En el caso de un ojo 




 (sistema afocal) ya que de esta 
forma la imagen final del test estará en el infinito. Para asegurar el enfoque correcto del instrumento, 
el retículo deberá situarse también en el foco imagen del objetivo.
Por lo tanto, cuando un observador emétrope mira a través del ocular en estas condiciones, 
consigue ver nítidamente la imagen del test y del retículo ya que ambas se encuentran en su punto 
remoto (PR). En esta posición inicial del test (coincidiendo con el foco objeto de la colimadora) se 
dice que el instrumento está calibrado a cero, ya que la escala dióptrica que nos indica la lectura de la 
potencia frontal deberá marcar en ese momento cero dioptrías. 
Para garantizar el enfoque nítido y evitar la acomodación es recomendable realizar la obser-
vación del test con los dos ojos abiertos o bien realizar un fuerte desenfoque del test y un enfoque 
rápido del mismo.












Para realizar la medida de una lente, ésta se situará sobre el soporte o concha de apoyo dise-
ñado de forma que el vértice posterior de la lente coincide con el foco imagen de la colimadora (la 
superficie cóncava de la lente hacia la colimadora, en contacto con la concha de apoyo). Al observar 
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entonces por el anteojo, si el test está situado en su posición inicial, la imagen aparecerá desenfocada. 
El observador deberá desplazar el test de su posición inicial girando la rueda de enfoque, hasta que 
se vuelva a formar la imagen del test sobre el retículo, es decir hasta observar nuevamente la imagen 
con nitidez. En ese momento la escala dióptrica indicará la lectura de la potencia frontal que tiene la 
lente que se está midiendo.
En la figura 3, mostramos un esquema de un frontofocómetro de visión directa (lectura inter-
na). En ella, aparecen numerados los principales mandos y componentes, además del trazado de rayos 
durante la medida de una lente problema. 
Figura 3. Esquema de un frontofocómetro de visión directa (lectura interna). (1) Ocular, (2) retículo, (3) objetivo, (4) 
anteojo de observación, (5) soporte sujeción de la lente, (6) lente problema, (7) lente colimadora, (8) test, (9) fuente de 
iluminación, (10) sistema de colimación, (11) mecanismo de variación de la inclinación del instrumento, (12) Mando de 
enfoque del test
Para que la imagen del test sea vista con nitidez, es necesario que la misma se forme en el 
punto remoto del observador, es decir en el infinito si el ojo es emétrope, a una distancia finita por 
delante del ojo si es miope y por detrás del ojo si se trata de un hipermétrope. Para comprobar que el 
anteojo está bien ajustado, basta enfocar el test sin colocar ninguna lente con lo que debe aparecer la 
imagen del test centrada en el retículo y nítida cuando la escala de potencias marque cero dioptrías. 
El test adopta formas diversas, pero generalmente tiene forma de cruz. El retículo está consti-
tuido por una parte fija donde van grabados una escala de grados y una serie de círculos concéntricos 
separados una distancia equivalente a una dioptría prismática, y una parte móvil y giratoria en forma 
de cruz. El sistema de enfoque del test va acoplado al engranaje de otro dispositivo que lleva una 
escala en la que se registran las dioptrías equivalentes al desplazamiento del test. 
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El centrado de la lente en el frontofocómetro se realiza desplazando manualmente la lente 
hasta conseguir que el test esté perfectamente centrado en el retículo; de esta forma aseguramos la 
coincidencia del eje óptico de la lente con eje óptico del frontofocómetro.
1.2 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La aplicación de TIC al frontofocómetro manual facilitará la explicación de su uso ya que 
podrá proyectarse el vídeo para mostrar el proceso en directo a todo el grupo de estudiantes. Además, 
permitirá la grabación de diferentes vídeos que podrían alojarse online para así estar a disposición del 
estudiante en cualquier lugar y momento.
La primera fase consiste en la elección de la cámara y su acoplamiento al ocular del fronto-
focómetro. El problema a resolver para acoplar cámara y frontofocómetro es evitar que la pupila del 
sistema resultante limite demasiado el campo visual. Además, hay que adecuar la resolución espacial 
y el tiempo de exposición para obtener una correcta visualización del proceso. Una vez obtenida la 
combinación cámara-frontofocómetro más adecuada, el siguiente paso consistirá en crear una selec-
ción razonada de ejemplos esenciales y representativos de la medida lentes oftálmicas. Estos ejem-
plos, que hasta entonces sólo se podían realizar y explicar a cada alumno individualmente en las se-
siones de prácticas de laboratorio, se podrán grabar en vídeo. Los vídeos mostrarán todo el proceso de 
medida de cada uno de los ejemplos propuestos. Además, los vídeos podrán editarse posteriormente y 
añadirles una narración mediante audio y/o subtítulos que detalle cada fase de la técnica en cada caso.
1.3 Revisión de la literatura
En los últimos años, se han publicado en internet multitud de vídeos relacionados con la utili-
zación del frontofocómetro medida de lentes oftálmicas(7ia, 2012; CECTOP, 2014; Laramy-K Opti-
cal, 2017; Lupón Bas, 2008; Professor Tanski Óptica Tanski, 2017; UNIVERSIDAD DE VALLADO-









type”:”motion_picture”,”title”:”How To Use The Lensmeter To Read A Spherocylinder Lens”,”sou
rce”:”YouTube”,”dimensions”:”784 seconds”,”abstract”:”This week, we learn to use the lensmeter 
to read the prescription of a spherocylinder single-vision lens, including the sphere power, the cylin-
der power and the axis. The Learn the Lensmeter kits are available for OpticianWorks Total Access 
members to check out. Instructions for requesting yours are in the OpticianWorks lesson on using the 
lensmeter (focimeter, vertometer, promovidos tanto por particulares como por entidades académicas. 
Este hecho confirma la utilidad de las TIC como herramientas vehiculares para la docencia de este 
tipo de técnicas. Sin embargo, entre los vídeos publicados no hemos encontrado ninguno que encaje 
perfectamente con nuestras pretensiones, bien porque se centra demasiado en la parte teórica,  porque 
es demasiado extenso, porque no muestra la medida en un frontofocómetro manual de tubo sino en 
uno de pantalla o simplemente una simulación, o porque no abarca el conjunto de técnicas que impar-
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timos en las prácticas de laboratorio de Óptica Oftámica I, II y III, en el grado de Óptica y Optometría 
de la Universidad de Alicante.
1.4 Objetivos
El principal objetivo es aplicar las TIC al aprendizaje del uso del frontofocómetro para la me-
dida de lentes oftálmicas. Para ello, es necesario acoplar una cámara a un frontofocómetro manual de 
tubo con la que grabar vídeos de lo que se observa mediante este instrumento al aplicar las diferentes 
técnicas involucradas en la medida de lentes oftálmicas. Esto resultará en una serie de vídeos que 
deben ser convenientemente editados para su posterior publicación online y en un nuevo dispositivo 
formado por cámara y el frontofocómetro que permitirá mostrar las técnicas en el aula mediante un 
proyector a una amplia audiencia, y no individualmente en el laboratorio.
2. MÉTODO 
1.1 Frontofocómetro, cámara y conjunto de lentes
El primer paso consiste en acoplar una cámara fotográfica (CASIO EXILIM EX-F1) a un 
frontofocómetro de lectura interna con el fin de tomar imágenes del test tal como lo veríamos a tra-
vés del ocular. En un primer momento, se decidió desmontar el frontofocómetro de tubo con la idea 
de mejorar algunos aspectos tales como la cantidad de luz que pasaba del exterior interfiriendo en la 
calidad de la imagen del test. También se planteó quitar el ocular y acoplar directamente una cámara 
fotográfica al objetivo, reduciendo así la intervención de elementos causadores de borrosidad del test. 
Finalmente, decidimos usar el frontofocómetro sin hacerle ninguna modificación, acoplando 
la cámara de manera exterior para lo cual utilizamos un adaptador para digiscoping. El digiscoping 
es una técnica que consiste en unir una cámara, ya sea digital, compacta o réflex a un microscopio, 
telescopio o cualquier otro instrumento óptico utilizando entre ambos elementos el ocular del instru-
mento óptico usado. El adaptador se acopla al frontofocómetro mediante una abrazadera con tuerca y 
tornillo que se ajusta al ocular, y nos permite variar tanto horizontal como verticalmente la posición 
de la cámara, que va atornillada sobre una plataforma, con el fin de obtener una imagen centrada (ver 
figura 4).
Figura 4. Montaje experimental del frontofocómetro (3), cámara fotográfica (1) y adaptador para digiscoping (2) 
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El conjunto de lentes debe ser representativo de las asignaturas de Óptica Oftálmica, abarcan-
do lentes esféricas positivas y negativas, astigmáticas, bifocales y progresivas, con un amplio rango 
de potencias. De entre todas, para esta primera fase de puesta en marcha únicamente seleccionamos 
una lente esférica. El proceso de medida de una lente de este tipo en un frontofocómetro viene des-
crito en el siguiente apartado.
 
1.2 Medida de lentes esféricas
Siempre que iniciemos una sesión con un frontofocómetro de lectura interna deberemos co-
menzar por ajustar el anteojo de observación a muestra ametropía. Para ello y antes de colocar la lente 
problema colocaremos con el mando de enfoque 0D en la escala de potencias y giraremos el ocular 
hasta que veamos el test y el retículo perfectamente nítidos. Nos aseguraremos también que el test 
aparece perfectamente centrado en el retículo asegurándonos la correcta alineación del instrumento. 
Hemos decidido realizar un video de esta primera fase consistente en adaptar el anteojo del 
frontofocómetro a la ametropía del observador y el centrado del test ya que es común en la medida de 
cualquier tipo de lente («Aj_ametrop.mp4 - Google Drive», s. f.).
Para medir una lente esférica basta con realizar los siguientes pasos:
•	 Enfocar el test. Al colocar una lente esférica el test dejará de estar nítido y para resta-
blecer la nitidez deberemos moverlo de su posición inicial con el mando de enfoque. 
•	 Asegurar que se está midiendo en el centro óptico de la lente. Para ello moveremos la 
lente hasta que la cruz del retículo esté en el centro del test. Si marcamos la lente con 
el sistema marcador el punto central de los tres que se obtienen es el centro óptico de 
la lente.
•	 Leer la potencia de la lente. Una vez hemos restablecido la nitidez en el test, la escala 
de potencias marcará la potencia frontal de la lente problema.
El segundo de los vídeos realizados versa sobre la medida de lentes esféricas y muestra cada 
uno de los pasos anteriores en la determinación de la potencia de una lente de -2.5D.
1.3 Edición y publicación de vídeos
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Los vídeos se han editado mediante el software iMovie («iMovie», s. f.) para Mac. Básica-
mente, la edición consistió en recortarlos y acelerarlos para que su duración no fuera excesiva y se 
centrasen en los pasos de cada técnica. Además, se añadieron explicaciones breves en forma de sub-
títulos. Una vez editados, los vídeos se alojaron en la plataforma de Google Drive. Las figuras 5 y 6 
muestran un fotograma de cada vídeo a modo de ejmplo. 
Figura 5. Fotograma del video realizado para explicar la adaptación del ocular a la ametropía del observador y el 
centrado del test(«Aj_ametrop.mp4 - Google Drive», s. f.).
Figura 6. Fotograma del video realizado para explicar la medida de una lente esférica («L_esferica.mp4 - Google 
Drive», s. f.).
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Finalmente, se comunicó a un grupo de estudiantes la disponibilidad de dichos vídeos, y se les 
instó a verlos y realizar una breve encuesta. 
1.4 Encuesta de opinión 
La publicación de los vídeos se comunicó en primicia a los estudiantes matriculados en la 
asignatura de Óptica Oftálmica I el curso 2016-2017. Se optó únicamente por este grupo ya que las 
técnicas presentadas en los vídeos disponibles son elementales y acordes con la materia impartida en 
dicho nivel. Como hemos comentado, se les instó además a rellenar una breve encuesta relacionada 
con los vídeos. Para ello, utilizamos la herramienta Cuestionarios disponible en el Campus Virtual 
UACloud («UACloud», s. f.) de la Universidad de Alicante. La figura 7 muestra una captura de 
pantalla del cuestionario. Las preguntas del cuestionario, que trataban de dilucidar la opinión de los 
estudiantes sobre los vídeos, fueron:
•	 ¿Crees que serían útiles más vídeos de este tipo ilustrando el manejo del frontofocó-
metro?
•	 ¿Qué opinión te merece la información que aportan los textos incluidos en los vídeos?
•	 ¿Cómo valorarías la utilización de vídeos similares en clases de teoría para la explica-
ción en común del uso del frontofocómetro?
•	 Valora la necesidad de añadir audio al vídeo explicando detalladamente cada paso
•	 Valora la calidad de la imagen en el video
Figura 7. Captura de pantalla que muestra cómo le aparece la encuesta al alumnado.
3. RESULTADOS
El desarrollo de la red ha proporcionado como principales resultados, por un lado, un disposi-
tivo portátil formado por el frontofocómetro y la cámara, que permite mostrar las técnicas de medida 
a una audiencia amplia proyectando el vídeo sobre una pantalla, y dos vídeos publicados online que 
muestran un par de técnicas empleadas en la medida de lentes Oftálmicas. Además, por otro lado, 
se ha evaluado la opinión del alumnado mediante un cuestionario contestado por 17 estudiantes que 
arroja los resultados que se muestran en las figuras 8, 9, 10, 11 y 12. Como puede observarse, en 
general, la evaluación de los vídeos en cuanto a contenido y formato por parte del alumnado es muy 
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positiva. Se con considera suficiente la información que aportan, aunque sería necesario completarlos 
con audio explicativo. Además, los resultados nos instan a continuar con el proyecto e implementar 
su uso en las clases teóricas. 
Figura 8. Resultados: ¿Crees que serían útiles más vídeos de este tipo ilustrando el manejo del frontofocómetro? 
Figura 9. Resultados: ¿Qué opinión te merece la información que aportan los textos incluidos en los vídeos? 
Figura 10. Resultados: ¿Cómo valorarías la utilización de vídeos similares en clases de teoría para la explicación 
en común del uso del frontofocómetro?
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Figura 11. Resultados: Valora la necesidad de añadir audio al vídeo explicando detalladamente cada paso
Figura 12. Resultados: Valora la calidad de la imagen en el vídeo
Por otro lado, parte de los resultados alcanzados por la red se difundieron en las XV Jornadas 
de Redes de Investigación en Docencia Universitaria- REDES 2017. I Workshop Internacional de 
Innovación en Enseñanza Superior y TIC- INNOVAESTIC 2017, celebrados en el campus de la Uni-
versidad de Alicante el 1 y 2 de Junio de 2017. Los componentes de esta red participamos en dichas 
jornadas con un póster (figura 13).
4. CONCLUSIONES 
El sistema formado por la combinación cámara-frontofocómetro es razonablemente portátil, 
lo que permite su transporte al aula para explicar la técnica de medida en cada ejemplo representati-
vo. Hasta ahora, las medidas únicamente se realizaban en el laboratorio. La principal contribución de 
nuestra propuesta es que proporciona al estudiante del Grado de Óptica y Optometría la posibilidad 
de consultar y visionar en cualquier lugar y momento el manejo del frontofocómetro manual, así 
como sus usos más frecuentes. En cuanto al profesorado, la técnica propuesta facilita su labor docen-
te haciéndola más eficiente y aprovechando los medios tecnológicos que dispone. Habitualmente, el 
número de alumnos/as es notablemente mayor que el número de frontofocómetros disponibles, ello 
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dilata el tiempo necesario para que todo el alumnado reciba toda la información que se pretende abar-
car. Se ha comprobado que el sistema propuesto es efectivo, llegando a todo el alumnado por igual y 
con un gasto temporal muy razonable.
Figura 13. Póster presentado en las XV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria (REDES 
2017), I Workshop Internacional de Innovación en Enseñanza Superior y TIC (INNOVAESTIC 2017)
Se plantea también, aunque como trabajo futuro, la posibilidad de simular todo el proceso de 
medida mediante software informático y construir una aplicación informática que imitase el funcio-
namiento del frontofocómetro y permitiese simular cualquier situación práctica.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
En la tabla 1, presentamos un resumen de las tareas desarrolladas por cada uno de los compo-
nentes de la red. 
Tabla 1. Componentes participantes de la red y tareas desarrolladas
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
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Julián Espinosa Tomás Coordinación
Combinación cámara-frontofocómetro
Participación congreso redes
Redacción de la memoria
David Mas Candela Combinación cámara-frontofocómetro
Edición de video
Análisis de resultados
Begoña Domenech Amigot Planteamiento de ejemplos esenciales y representati-
vos
Grabación de medidas y edición de video
Redacción de la memoria
Jorge Pérez Rodríguez Grabación de medidas 
Análisis de resultados
Redacción de la memoria
Carmen Vázquez Ferri Planteamiento de ejemplos esenciales y representati-
vos
Grabación de medidas y edición de video
Participación congreso redes
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RESUMEN 
El propósito de esta RED es presentar una reflexión rigurosa en el contexto educativo de la docencia en los Grados de 
Educación Infantil y de Educación Primaria así como en los Grados de Lengua y Literatura y de Geografía y en el Master 
de Educación Secundaria en la que abordamos las aportaciones innovadoras de la gamificación y los transmedia para la 
implementación de procesos didácticos en los que se combinen la labor cooperativa, la resolución de problemas o ABP. 
De igual modo se valora la utilización de las Tecnologías de la Información y la Comunicación como herramientas para la 
consecución de los contenidos de Historia, Geografía y Literatura desde una dimensión interdisciplinar. En este sentido, 
se han analizado distintas propuestas gamificadas y con transmedia como metodologías innovadoras para la mejora en 
los procesos de E-A en los niveles de enseñanza Superior que redundarán en niveles inferiores con especial atención al 
proyecto de Conselleria d’Educació de la Comunitat Valenciana titulado: “El Ministerio del Tiempo”: Proyecto de inter-
vención interdisciplinar con TICs en el aula de Segundo Ciclo de ESO a través de nuevas metodologías activas basadas 
en el ABP y en la Gamificación.
Palabras clave: Nuevas metodologías, gamificación, transmedia, Ciencias Sociales, Literatura.
1. INTRODUCCIÓN 
El actual contexto innovador y con tecnologías de la Sociedad de la Información y la Co-
municación (SIC) y del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) imprime la necesidad de 
adaptar los estudios de Grado y de Máster de las universidades españolas a los nuevos requerimientos 
formativos y metodológicos. Tal contexto nos llevó a plantearnos la continuación del grupo de tra-
bajo iniciado en el curso 2015-2016, dentro del proyecto Redes, en el que además de identificar las 
dificultades a la hora de integrar las tecnologías en el currículum de Grado nos permitiese proponer 
nuevas metodologías activas para trabajar contenidos de una forma interdisciplinar, enriqueciendo 
los aprendizajes del alumnado implicado. De este modo, se propuso llevar a cabo distintas propuestas 
de aula en las que se incluyeran estrategias de aula eminentemente novedosas. En este sentido, la 
temática que se ha querido desarrollar en esta investigación se concreta en la elaboración y puesta en 
práctica de propuestas didácticas innovadoras en las que se implemente, a través de los transmedia la 
interacción entre distintos medios y soportes como cómic, cine, Internet, vídeo, música, videojuegos, 
etc., para la adquisición de nuevos contenidos en Ciencias Sociales (Geografía e Historia) y en Litera-
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tura así como el desarrollo de la competencias clave que marca el EEES para los Estudios Superiores. 
Asimismo, y en relación al trabajo de simulación o estudio de casos, se han analizado las aportaciones 
innovadoras de la gamificación para la implementación de procesos didácticos innovadores. De igual 
forma, se han estudiado distintas intervenciones de aula a partir de propuestas metodológicas en las 
que se ha combinado la labor cooperativa y colaborativa así como la utilización de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) como herramientas para la consecución de los contenidos 
desde una dimensión interdisciplinar.
2. OBJETIVOS 
Tal y como ya se ha apuntado, el propósito de nuestro proyecto de investigación ha sido analizar, 
comprobar y demostrar la necesidad de transformación metodológica utilizada en los estudios de 
Grado, en la formación inicial del profesorado así como la imprescindible incorporación de las TIC, 
los transmedia y la gamificación en los procesos de E-A. Por este motivo, trabajamos con la hipótesis 
de que una metodología interdisciplinar con tecnologías en el ámbito de las CC. Sociales, la Lengua y 
la Literatura podrá mejorar los limitados y tradicionales aprendizajes haciendo al alumnado partícipe 
en la construcción de los contenidos curriculares utilizando diferentes herramientas. Siguiendo este 
objetivo-hipótesis central se han planteado los siguientes objetivos generales planteados:
•	 Desarrollar el trabajo de aula y valorar los procesos de aprendizaje de los contenidos de Cien-
cias Sociales y de Literatura tanto en los estudios de Máster de Secundaria como en los estu-
dios de Grado y demás titulaciones Superiores que imparten los docentes participantes en la 
Red. 
•	 Promover la adquisición de la competencia digital que marcan los planes de Estudios Supe-
riores así como desde el EEES. 
•	 Implementar los métodos activos de enseñanza y aprendizaje (E-A) con TIC tales como: el 
modelo Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK); la gamificación y el em-
pleo del método transmedia.
•	 Conocer y manejar desde una dimensión procedimental las herramientas TIC con una clara 
función formativa para, en unos casos, servir a los/las futuros profesores/as y que puedan 
aplicarla en su tareas docentes y, de otro lado, para la adquisición de nuevos conocimientos. 
•	 Crear y poner en práctica diversos materiales didácticos interdisciplinares (Ciencias Sociales: 
Geografía e Historia; Lengua y Literatura) para el proceso de E-A de los contenidos que indi-
can los planes de estudio de los diferentes Grados y del Máster de Secundaria a tal respecto. 
•	 Poner en marcha y desarrollar trabajos colaborativos y cooperativos a través de metodologías 
y recursos tales como la gamificación, el trabajo por proyectos; la utilización de recursos va-
rios (transmedia); el estudio de casos y la participación en supuestos prácticos, etc. desde una 
dimensión interdisciplinar.
3. MÉTODO 
En referencia al proceso de colaboración y metodología seguido en esta Red, se debe señalar 
que ha sido una propuesta eminentemente activa y participativa en la que, desde diferentes ámbitos se 
han trabajado los contenidos de las diferentes áreas implicadas (Ciencias Sociales, Lengua y Litera-
tura) interrelacionados de manera que se lleve a cabo la implementan de propuestas didácticas a partir 
del trabajo interdisciplinar. Se ha llevado a cabo la colaboración con diversos centros y departamentos 
de las áreas implicadas en la Red como son el de Ciencias Sociales (Didáctica de las CC.Sociales; 
2434 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
Grado de Geografía); Lengua y Literatura (Didáctica de la Lengua y la Literatura y el departamento 
de Filología Española, Lingüística General y Teoría de la Literatura) de la Universidad de Alicante 
y de otras universidades (Universidad de Burgos; Universidade Portucalense Infante D. Henrique 
de Oporto). Asimismo, se han implementado diferentes propuestas didácticas donde se ha incidido 
en la importancia de las TIC y de los transmedia, así como de la utilización de la Gamificación para 
el desarrollo, adquisición y consecución de los contenidos y competencias de los distintos estudios 
superiores. 
4. RESULTADOS 
En relación a los resultados se debe señalar que las propuestas didácticas y la intervención de 
aula del proyecto de investigación aquí presentado han sido positivas. En todos los casos en los que se 
ha implementado la actividad en el aula,  se han trabajado los contenidos curriculares señalados en el 
plan de estudios de Grado y de Máster. La adquisición de tales conocimientos así como los objetivos 
didácticos innovadores ha sido superior, en todos los casos, al 90%.  Del mismo modo, se observa 
una acogida muy positiva respecto del valor formativo y didáctico de las intervenciones transmedia 
y gamificadas en los proyectos interdisciplinares propuestos.
5. CONCLUSIONES 
La experiencia didáctica innovadora propuesta en la formación inicial del profesorado ha 
sido positiva. Las propuestas didácticas y la acción educativa de dicha Red de investigación se han 
dirigido al área de CC. Sociales, Lengua y Literatura; se han trabajado los contenidos curriculares 
señalados en los respectivos planes de estudio así como las competencias clave y las TIC.
Para la consecución del objetivo central de este grupo de trabajo de Redes que no era otro que 
la implementación de propuestas didácticas innovadoras, con transmedia y gamificadas, modificando 
las metodologías tradicionales, buscando su adaptación a las nuevas demandas del EEES y de la SIC. 
Para ello, se han implementado metodologías activas y colaborativas. 
Se puede concluir diciendo que este tipo de intervenciones de aula proporciona nuevas claves 
para la adquisición de contenidos interdisciplinares así como de la competencia digital incrementan-
do la motivación del alumnado, futuros docentes de Secundaria.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
La implicación de los/las componentes de la Red ha sido la siguiente:
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
Isabel María Gómez Trigue-
ros
Coordinación de la Red.
Elaboración de los informes mensuales así como la detección de 
dudas y problemas.
Organización de las diferentes aportaciones y coordinación del 
resto de componentes.
Mónica Ruiz Bañuls Elaboración y desarrollo de intervenciones en el aula de Máster 
del Profesorado de Secundaria. Análisis y recogida de datos. Elabo-
ración de propuestas de aula.
Delfín Ortega Sánchez Elaboración y desarrollo de intervenciones en el aula de Grado 
de CC.Sociales de la UBU. Análisis y recogida de datos. Elabora-
ción de propuestas de aula.
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Benito García Valero Elaboración y desarrollo de intervenciones en el aula de Grado 
de Español. Análisis y recogida de datos. Elaboración de propuestas 
de aula.
Joaquín Juan Penalva Elaboración y desarrollo de intervenciones en el aula de Grado 
de Español.  Análisis y recogida de datos. Elaboración de propues-
tas de aula.
José Antonio Segrelles Serra-
no
Elaboración y desarrollo de intervenciones en el aula de Grado 
de Geografía. Análisis y recogida de datos. Elaboración de propues-
tas de aula.
Maria das Dores Formosinho Elaboración y desarrollo de intervenciones en el aula de Grado 
de la Universidad de Oporto. Análisis y recogida de datos. Elabora-
ción de propuestas de aula.
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RESUMEN 
Las tecnologías de la información y comunicación (TIC) contribuyen al acceso de la enseñanza e igualdad en el apren-
dizaje. La incorporación de las TIC en enseñanza superior exige una planificación previa de objetivos para los retos que 
nos proponemos. El uso de este tipo de enseñanza está demostrado que motiva y estimula ya que el aprendizaje puede 
ocurrir en cualquier lugar y momento. Partiendo de estas afirmaciones, y con las posibilidades que nos brindan las nuevas 
plataformas y redes sociales a los que estamos cada día más arraigados, una fuente de motivación para nuestros alumnos 
puede ser llevada a cabo por parte del profesorado, mostrando las realidades técnicas y prácticas de nuestras asignaturas 
en los ámbitos en los que navegan nuestros alumnos. Una plataforma con una gran aceptación, difusión y repercusión es 
Twitter. Así mismo, una de las grandes dudas que se plantea el alumno es cómo afrontar el TFG. Qué documentos tiene 
que presentar, qué formato, fuentes de información, fechas, etc. Cada alumno tiene un tutor diferente por lo que no todos 
brindan esa información por igual. Se pretende unificar y homogeneizar todo el material en la plataforma CI2 de la Bi-
blioteca de la Universidad de Alicante.
Palabras clave: Motivación, Redes Sociales, Twitter, Instagram, Ingeniería Civil. 
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La red se creó con la finalidad de iniciar nuevas acciones de mejoras en la titulación del Gra-
do en Ingeniería Civil. Durante los últimos años, este grado, ha tenido un descenso en el número de 
alumnos matriculados. Así mismo, muchas asignaturas han tenido un gran descenso en las tasas de 
rendimiento y éxito desde la implantación de los grados en la Escuela Politécnica Superior. Todo ello 
nos hizo plantearnos la posibilidad de iniciar el movimiento en las redes sociales de algunas asignatu-
ras que han tenido un descenso en el número de alumnos matriculados y se han visto con un descenso 
en las tasas de éxito para fomentar la participación y motivación tanto de los alumnos como de los 
usuarios de este tipo de plataformas.
1.2 Revisión de la literatura
Anualmente, desde la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante, los sub-
2438 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
directores de cada una de las titulaciones realizan un informe de seguimiento de la titulación que 
coordinan. Estos informes de seguimiento, en la que participan también los miembros de la comisión, 
evalúan el estado de la titulación indicando tanto los puntos fuertes como las posibles áreas de mejora 
para subsanar los problemas detectados durante el curso. En la Figura 1 se puede ver un ejemplo de 
informe de seguimiento de una titulación de la Escuela Politécnica Superior. Estos informes de segui-
miento tratan diferentes aspectos de la titulación (indicadores de resultados académicos, desarrollo 
de las enseñanzas donde se indican quejas, sugerencias, reclamaciones y apoyo al estudiante, otros 
indicadores como los espacios o infraestructuras disponibles para la titulación …).
En el caso de la presente red, los aspectos en los que nos centramos fue en las tasas de rendi-
miento académico (ecuaciones  para la tasa de éxito y  para la tasa de eficacia) que intentan mejorar 
o reforzar algunos aspectos de los que, a nuestro modo de entender, podían influir de forma positiva 








= ⋅   
Figura 1. Ejemplo de un informe de seguimiento de una titulación de la Escuela Politécnica Superior. 
En el informe de seguimiento del Grado en Ingeniería Civil 2016-17, publicado en el portal 
de la Escuela Politécnica Superior (EPS, 2017) indican la preocupante situación algunas asignaturas 
debido a que se reitera bajos índices de éxito y eficacia. En particular se analiza una asignatura (Mate-
riales de Construcción I) que ha tenido una evolución negativa durante todo el periodo de la titulación 
teniendo para este curso académico una tasa de éxito del 34.15%. A pesar de que el informe indica 
que el problema radica en el bajo estudio de los estudiantes durante el transcurso de la asignatura, los 
componentes de la red han creído conveniente incentivar y motivar a los alumnos ya que, anterior-
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mente, esta asignatura nunca había presentado estos niveles tan bajos.
Así mismo, la asignatura de la misma temática (Materiales de Construcción II), en el informe 
de seguimiento de la Comisión de Ingeniería Civil del año 2014-15 (EPS, 2015), también hay una 
referencia explícita a “… con un 23.86% la peor Tasa de Éxito tiene en toda la titulación …”.
Estas asignaturas ya han sido analizadas previamente por los profesores de las asignaturas, 
utilizando diferentes metodologías docentes (García Andreu et al. 2013), (Saval et al. 2012) por lo 
que los sistemas de evaluación, metodologías docentes no han implicado grandes cambios en la ten-
dencia negativa en la tasa de éxito, como se puede ver en la Figura 2 (Aragonés et. al, 2016).
Figura 2. Evolución de las tasas de eficacia y éxito en las asignaturas de Materiales de Construcción 1 y Mate-












































Tal y como indica Tejedor et. al (2006), el bajo rendimiento académico, el excesivo tiempo 
invertido en el estudio de una titulación, el abandono de los estudios, son problemas comunes a todos 
los países de nuestro entorno cultural y económico. Estos autores, además, indican que hay unos fac-
tores inherentes al profesor y esta motivación se relaciona con deficiencias pedagógicas.
Esto implica realizar modificaciones en la metodología aplicada por los docentes necesitando 
transformar la rutina (Álvarez et. al, 2008). La falta de motivación es señalada como una de las causas 
primeras del deterioro y uno de los problemas más graves del aprendizaje, sobre todo en educación 
formal. Numerosas investigaciones realizadas han mostrado la importancia de la motivación en el 
aprendizaje, sin motivación no hay aprendizaje (Míguez Palermo, 2005).
Las TIC afectan al ámbito educativo y los servicios de redes sociales permiten establecer con-
tactos eficientes, sin límites de distancia o tiempo, y a costos muy bajos (Veleros, 2015). La extraor-
dinaria capacidad de comunicación y de conectar a distintas personas a desatado que un gran número 
de personas lo utilices con diferentes fines (De Haro, 2010). Tal y como indica Espuny Vidal et al. 
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(2011), es innegable el impacto que internet ha tenido, está teniendo y parece que va a tener en el de-
sarrollo de redes sociales en diferentes contextos; y, por tanto, educadores e instituciones educativas, 
desde diferentes ámbitos y etapas formativas, no podemos obviarlas. Estos mismos autores, afirman 
además que la actual tendencia se dirige haca modelos didácticos poco innovadores, fundamentán-
dose en sistemas en los que el docente y el alumno escucha. Las redes sociales han llegado a nuestra 
sociedad para quedarse y para cambiar nuestra forma de relacionarnos.
Tal y como indica Valenzuela Argüelles (2013) es que hoy en día los estudiantes ya se encuen-
tran involucrados y conocen las de redes sociales, por lo cual, el extender la educación a este ámbito 
es una manera de penetrar en espacios que ya les son muy conocidos.
Haro (2009) también afirma que las redes sociales educativas tienen un valor añadido que va 
más allá de las herramientas de trabajo que nos proporcionan. Tienen un efecto de atracción social 
para los alumnos lo que conlleva un aprendizaje. Es sencilla la comunicación con el alumno y se 
puede incrementar si se hace un correcto uso de estas. Barreto y Jiménez (2010) ya afirmaba que los 
profesores, en estos tiempos, deben ampliar la participación en nuevos medios de comunicación y 
comunidades en línea. Sin embargo, en los perfiles de las universidades en Twitter, las publicaciones 
están más enfocadas a sus servicios y programación cultural y no están centradas en la divulgación 
(Duque et al. 2012). 
1.3 Propósitos u objetivos
Los objetivos que se plantean en la Red formada en este curso académico (2016-17) es, por 
todo lo comentado anteriormente, buscar la forma de motivar al alumno en el seguimiento de las asig-
naturas con una baja de rendimiento. No obstante, creímos conveniente incluir algunas asignaturas 
del Grado en Ingeniería Civil con la finalidad de que el alumno viese una clara conexión entre las 
diferentes asignaturas. De igual modo, otro de los objetivos era la de mostrar a los alumnos de cada 
asignatura (o grupo de asignaturas) en un contexto real, en el que una vez acabada la titulación, se 
encontrarán.
Así mismo, una de las grandes dudas que se plantea el alumno es cómo afrontar el TFG. Qué 
documentos tiene que presentar, qué formato, fuentes de información, fechas, etc. Cada alumno tiene 
un tutor diferente por lo que no todos brindan esa información por igual. Se pretende, por lo tanto, 
unificar y homogeneizar todo el material en la plataforma CI2 de la Biblioteca de la Universidad de 
Alicante.
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Figura 3. Metodología seguida en la red docente.
2. MÉTODO 
La red está formada por profesores que imparten docencia en la titulación y que están involu-
crados de forma activa en la dirección de trabajos final de grado. 
La metodología de trabajo (Figura 3) ha consistido en la discusión acerca de la idoneidad de 
las redes sociales y la utilización de la plataforma Twitter para despertar nuevas inquietudes en los 
estudiantes de la titulación. Para ello, los profesores que disponían de perfil profesional y/o docente 
en Twitter utilizarían la plataforma para escribir en 140 caracteres.
Algunos de los participantes de la red no tenían perfil en la red social por lo que se animó a 
participar enviando ideas a los miembros de la red que sí disponían de perfil en la red social. Se con-
sensuó que cada una de las asignaturas tendría un Hashtag diferente en función de la asignatura de 
las que formaban parte. En la Tabla 1 se incluye al nombre del profesor, la asignatura que imparte y 
el Hashtag asignado.
Tabla 1. Profesores que pertenecen a la red, asignaturas que imparten en el Grado de Ingeniería Civil y los dedica-
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dos al Trabajo Final de Grado. Además, se incluye una columna con los Hashtags utilizados en las redes sociales para 
motivar e informar al alumno.
Profesor




Materiales de Construcción (1 y 2)
Prácticas de empresa (1 y 2)
#MC1 #MC2
C. García Andreu Materiales de Construcción (1 y 2) #MC1 #MC2
F. Baeza Brotons
Materiales de Construcción (1 y 2)
Organización de obras y prevención 
de riesgos.
#MC1 #MC2 #OOPR
L. Aragonés Pomares Prácticas de empresa (1 y 2) #TFG
J.M. Saval Pérez Materiales de Construcción (1 y 2) #MC1 #MC2
I. Vives Bonete Materiales de Construcción (1 y 2) #MC1 #MC2 #TFG
J.A. Rivera Page
Procedimientos de construcción y 
maquinaria
#PCM #TFG
J.F. Ibáñez Gosálvez Técnicas constructivas #TC #TFG
F.J. Gisbert Miralles Ingeniería y empresa #IE #TFG
Una vez decididos los Hashtag (Tabla 1) se propuso, para que el alumnado fuese conocedor 
de la intención de los participantes de la red, el primer día de clase informar a los alumnos de esta 
iniciativa, presentar el perfil de los profesores y animar a seguir las noticias que se fuesen incluyendo. 
Así mismo, se animó a los alumnos a participar en las redes sociales planteadas para hacer preguntas 
o utilizar el Hashtag de la asignatura para difundir algún conocimiento nuevo adquirido durante las 
sesiones.
Figura 4. Perfil docente utilizado por uno de los miembros de la red con algunos de los tweets enviados para 
los alumnos de distintas asignaturas durante el periodo de investigación. 
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El perfil docente creado para los tweets en Twitter junto con algunos ejemplos se puede ver 
en la Figura 4 Los tweets fueron, aproximadamente, de uno semanal. También se optó por hacer re 
tweets a las noticias de ingeniería que se creyesen interesante para el alumnado de las distintas asig-
naturas.
Además, como sugerencia de algunos alumnos, se hizo un perfil en Instagram para subir las 
pizarras de los laboratorios de “Materiales de Construcción 2” (ejemplo en la Figura 5 de algunas 
fotografías tomadas en laboratorio y difundidas en la red social). Con la intención de diferenciar una 
red social de la otra se optó por:
1. Utilizar Twitter para motivación (noticias relacionadas con el sector de la Ingeniería Civil, 
aplicaciones reales de los contenidos en los que se avanzaban en las distintas asignaturas).
2. Utilizar Instagram como complemento a la docencia de aula, un resumen visual de toda la 
sesión (lo que hacía que el profesor, previamente, preparase un esquema claro y directo del contenido 
más importante de la sesión).
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Figura 5. Imágenes de las pizarras resumen realizadas en clase de laboratorio y posteriormente subidas a la 
plataforma Instagram. 
Además, como se había indicado, una de las grandes dudas que se plantea el alumno es cómo 
afrontar el TFG. Qué documentos tiene que presentar, qué formato, fuentes de información, fechas, 
etc. Cada alumno tiene un tutor diferente por lo que no todos brindan esa información por igual. 
Se pretende unificar y homogeneizar todo el material en la plataforma CI2 de la Biblioteca 
de la Universidad de Alicante. Para ello, se contactó con la biblioteca para comenzar a trabajar en la 
plataforma y destinarla específicamente al Grado en Ingeniería Civil.
Para finalizar el estudio se realizó una encuesta al alumnado. Esta encuesta tenía la finalidad 
de ver qué influencia habían tenido cada una de las redes sociales en los alumnos y si lo veían de 
utilidad o era algo temporal dentro del proceso enseñanza aprendizaje. 
3. RESULTADOS 
A continuación, se presentan los resultados de la investigación. En las Figuras 6 y 7 se puede 
ver, de las 31 encuestas contestadas por los alumnos el porcentaje que ha utilizado las redes sociales 
de Twitter e Instagram y qué piensan de la utilidad de cada una de ellas.
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Figura 6. Porcentaje de alumnos que ha utilizado Twitter e Instagram para seguir las distintas asignaturas. 
Figura 7. Porcentaje de alumnos que han respondido sobre la utilidad de las redes sociales tanto para ampliar 
conocimientos como para seguir las asignaturas. 
Como se puede observar, la red social Twitter es la menos utilizada por los alumnos ya que 
apenas el 50% de los alumnos ha seguido las noticias de esta red. El 26% ha seguido el contenido de 
las mismas y, de estos, solamente el 22% cree que le ha animado a profundizar en nuevos conocimien-
tos acerca de la ingeniería civil. Sin embargo, el 84% ha conocido nuevos conceptos o aplicaciones 
aun siendo un 38% que piensa que el contenido es de interés.
De esto se desprende, que la red Twitter, pensada principalmente para la motivación del alum-
nado, no tiene el efecto deseado. No obstante, los miembros de la red seguirán con el perfil porque, a 
pesar de los resultados, creen que puede tener un efecto más a largo plazo.
Sin embargo, la utilización de la red Instagram ha tenido un efecto muy positivo en el alum-
nado, les ha facilitado, a casi la totalidad del alumnado encuestado, el estudio y les ha parecido muy 
acertado un resumen de lo más importante de la sesión para fijar conocimientos.
2446 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
Figura 7. Acceso a las redes sociales. 
Otro aspecto a considerar, es desde qué dispositivo acceden a las redes sociales. En la Figura 
7 se puede ver que la mayor parte de los alumnos encuestados (86%) acceden a las redes sociales con 
Smartphone. Esto explicaría que la red social Twitter, donde mayoritariamente se hacía uso de ella 
para noticias relacionadas con el Grado en Ingeniería Civil, no fuese la más adecuada. Esto se debe a 
que un Smartphone es el peor dispositivo para ver información muy detallada (en cuanto a texto). Sin 
embargo, para este tipo de dispositivos es más adecuada la utilización de imágenes, sin apenas texto, 
que puedan descargar y consultar en cualquier lugar. Otro dato destacable es que hay un 16% de los 
alumnos que no utilizan estas redes sociales (o por lo menos no para su uso académico). 
Con respecto a la plataforma CI2, nos encontramos en la última fase antes de la activación en 
la biblioteca. Los documentos (Figura 8) se han preparado y se pretende que durante el curso 2017-
18, todos los alumnos del TFG de Ingeniería Civil puedan acceder para resolver las dudas respecto a 
los trabajos finales. De hecho, ya se ha distribuido a todo el profesorado que tutoriza alumnos de TFG 
que el próximo curso informen a sus alumnos de la existencia de la web.
Figura 8. Borrador de documentos de la plataforma CI2 con las instrucciones de cómo elaborar un TFG en 
Ingeniería Civil. 
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La activación de los mismos se ha demorado debido a las singularidades del Grado en Ingenie-
ría Civil. Los índices de este tipo de trabajo son los documentos de un proyecto de ejecución (cuatro 
documentos) y el primero de ellos (Memoria) incluye anejos que varían en función de la especialidad 
que haya cursado el alumno o en la que esté interesado hacer su proyecto. 
4. CONCLUSIONES 
Las principales conclusiones de esta red se enumeran a continuación: i) no hay un resultado 
claro en lo que se refiere al incremento de la motivación del alumnado mediante el uso de la red social 
Twitter. Faltaría por ver los resultados después de los exámenes de julio y el análisis del coordinador 
del Grado en Ingeniería Civil; ii) la amplia utilización del Smartphone por parte del alumnado hace 
que sea necesario, por parte del profesorado, enviar mensajes cortos, directos, mejor imágenes (como 
la plataforma Instagram) que resulta más cómodo para consultar; iii) se debería ver si la motivación 
es algo que sea a largo plazo y que no sea algo pasajero durante el transcurso de una asignatura por 
lo que sería adecuado extrapolar esta experiencia al mayor número de asignaturas de la titulación; iv) 
la plataforma CI2 para elaborar el TFG de Ingeniería Civil se pondrá en marcha durante el comienzo 
del curso 2017-18 y se prevé que pueda resolver la falta de información de este tipo de proyectos, ya 
que hay un gran número de tutores.
En futuras ediciones del programa Redes se prevé continuar con este trabajo para la imple-
mentación de estas y otras herramientas en un mayor número de asignaturas. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
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Antonio José Tenza-Abril
Coordinación de la Red. Planteamiento de la metodología a seguir. 
Cuenta de twitter para la difusión de noticias. Ideas para noticias de 
asignaturas. Revisión de la documentación plataforma CI2. Redacción 
y supervisión de la memoria final.
César García Andreu
Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones a las noti-
cias de twitter en el ámbito de las asignaturas de Materiales de Cons-
trucción. Revisión de la memoria final.
Francisco Baeza Brotons
Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones a las noti-
cias de twitter en el ámbito de las asignaturas de Materiales de Cons-
trucción. Revisión de la memoria final.
Luis Aragonés Pomares
Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones a las no-
ticias de twitter en el ámbito de asignaturas del Grado en Ingeniería 
Civil. Supervisión de la plataforma CI2 como responsable de los TFG. 
Revisión de la memoria final.
José Miguel Saval Pérez
Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones a las noti-
cias de twitter en el ámbito de las asignaturas de Materiales de Cons-
trucción. Revisión de la memoria final.
Ismael Vives Bonete
Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones a las noti-
cias de twitter en el ámbito de las asignaturas de Materiales de Cons-
trucción. Revisión de la memoria final.
José Antonio Rivera Page
Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones a las no-
ticias de twitter en el ámbito de las asignaturas de procedimientos de 
construcción. Aportación a la plataforma IC2. Revisión de la memoria 
final.
Javier Fco. Ibáñez Gosálvez
Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones a las noti-
cias de twitter en el ámbito de las asignaturas de técnicas constructivas. 
Aportación a la plataforma IC2. Revisión de la memoria final.
Fco. Javier Gisbert Miralles
Participación en las reuniones de trabajo. Aportaciones a las noti-
cias de twitter. Revisión de la memoria final.
Loli Andreu Vallejo
Participación en las reuniones de trabajo. Recopilación de toda la 
documentación de la plataforma CI2. Acceso a perfiles para programar 
las noticias de twitter. Revisión de la memoria final.
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RESUMEN (ABSTRACT)
Son ya varias décadas las que llevamos aplicando cambios en los sistemas pedagógicos provocados por la aparición 
de nuevos elementos tecnológicos que inciden de una u otra forma en el proceso de enseñanza-aprendizaje. La velocidad 
a la que aparecen nuevas tecnologías se está viendo incrementada en los recientes años, motivo por el cual, se habla de 
irrupción de una nueva “oleada” de dichos elementos. La proliferación de herramientas que permiten tanto la confección 
como la reproducción de elementos audiovisuales, incide también de forma notable en cómo se produce ese proceso de 
aprender y enseñar. En particular, el vídeo se ha mostrado una herramienta muy útil en ciertas áreas. En matemáticas cabe 
seguir investigando en el cómo aplicarlos y en qué campos para que suponga un avance real en el objetivo de formación 
de conceptos, adquisición de destrezas matemáticas y resolución de problemas, así como la aplicación de las mismas en 
distintos campos de la ciencia y la tecnología. Este trabajo pretende contribuir a dicho objetivo. Para ello se han estudia-
do distintos casos de éxito en la red y se han confeccionado una serie de vídeos que han permitido su introducción en la 
enseñanza presencial de algunas asignaturas regladas de primeros cursos de la Escuela Politécnica de la Universidad de 
Alicante.
Palabras clave: Matemáticas, Cálculo, vídeo
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La Red para el uso del vídeo en la docencia matemática se plantea dos preguntas iniciales con 
denominador común y que suponen el eje vertebrador del trabajo aquí presentado: ¿Es el vídeo una 
herramienta útil para enseñar matemáticas? ¿Es el vídeo una herramienta útil para aprender matemá-
ticas? Ambas preguntas van orientadas tanto a la enseñanza presencial como a la no presencial y a la 
semipresencial. 
1.2 Revisión de la literatura
Nuestro marco de trabajo está fundamentado en la red y las plataformas de reproducción de vídeo 
más habituales. En este sentido, YouTube se ofrece como la plataforma fundamental por la cantidad 
de material presente y su diversidad, así como el amplio espectro de público potencial. En este sentido 
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vamos a realizar una breve exposición de los mismos en la que se relaciona canal, características y 
subárea dentro de las matemáticas. Hemos seleccionado 75 canales distintos.
Estos canales se han agrupado por distintas características atendiendo distintos objetivos. Por 
un lado, está una clasificación inicial del perfil propiamente matemático. Por otro lado, tenemos un 
perfil de las características audiovisuales de los vídeos.




Se han considerado también otros campos de las ciencias como física o química que también apli-
can técnicas extrapolables al campo de la enseñanza de las matemáticas.
1.3 Propósitos u objetivos
De acuerdo con lo expuesto hasta el momento, nos hemos planteado los objetivos de analizar 
cada una de las 75 colecciones enumeradas obteniendo sus características más repetidas en cada uno 
de sus vídeos y su incidencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas. También 
nos hemos planteado su utilización en el aula para obtener valoraciones por parte del alumnado sobre 
dicha incidencia y finalmente elaborar una guía de criterios con vistas a una posterior elaboración de 
vídeos y su utilización en nuestras respectivas clases de los primeros cursos universitarios presencia-
les.
2. MÉTODO
Dado el volumen inicial de canales recopilados y clasificados como de interés, se ha planteado 
un trabajo que excede los límites de este ámbito de convocatoria. A pesar de estas circunstancias, se 
ha reducido el objeto inicial practicando un ejercicio de síntesis agrupando y seleccionando las carac-
terísticas generales de dichos canales sin entrar al detalle de los vídeos pues dispararía en número el 
volumen del trabajo de investigación correspondiente. 
En este sentido, cabe añadir por un lado una primera clasificación según el nivel matemático de 
los canales objeto de estudios. 
Tipo de canal Número de canales
Matemáticas Divulgativas 15
Matemáticas de carácter preuniversitario 28
Matemáticas superiores 27
Otros 5
Tabla 1. Número de vídeos por nivel matemático
Por otro lado, se ha asociado a cada canal las subáreas matemáticas en las que tendrían una 
aplicación natural. Así, tenemos Análisis de una variable (Cálculo I), Análisis de Varias variables 
(Cálculo II), Álgebra y Estadística. En este sentido, también ha sido de interés el incorporar para su 
estudio canales con perfiles científicos que pudieran ser extrapolables. Éstos han sido principalmente 
de áreas científicas como química o física y también nos ha parecido importante considerar material 
divulgativo, no sólo por su interés narrativo o comunicativo, sino también por su potencial aplicación 
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a la impartición de las asignaturas regladas de matemáticas. Para esta segunda clasificación se han 
considerado las asignaturas más comunes a lo largo de los primeros cursos de grado de la Universidad 
de Alicante. Así, podemos plantear una clasificación inicial basada en la siguiente tabla:






Tabla 2. Número de vídeos por asignatura de aplicación
También se ha aplicado una tercera clasificación determinada por la metodología de elabora-
ción de los vídeos. Los casos que más hemos desarrollado son aquellos donde se aprecia una edición 
con un grado más o menos profesional posterior a la grabación. Otros son aquellos en los que no 
hay postproducción y la grabación se reproduce tal cual. Así, podemos encontrar en la red de vídeos 
clásicos donde se filma al profesor en un plano general con la pizarra de fondo, en la que se van de-
sarrollando los cálculos. Este formato lo hemos denominado pizarra. Por otro lado, también se han 
considerado casos donde se omite la figura del profesor y se desarrollan los cálculos a mano alzada 
utilizando dispositivos táctiles como las tablets acompañados de una narración. Bajo este epígrafe he-
mos utilizado la denominación de tablet. También se ha tenido en cuenta las grabaciones de pantalla 
“screen mirroring” o screencast. Bajo este modelo, se ha distinguido el caso donde se reproducen 
diapositivas tipo “powerpoint” o software similar y también donde se hacen servir ejecuciones de 
software. Un cuarto caso viene dado por el formato entrevista o reportaje donde un presentador/
narrador desarrolla el contenido del vídeo, en ocasiones apoyado por gráficos editados con posterio-
ridad a la grabación y que se superponen a la imagen. Otro formato viene dado por planos cenitales 
donde se aprecia un folio en primer plano con una mano desarrollando el contenido matemático. Por 
último, se ha examinado el formato en el que el profesor va narrando el paso de unas diapositivas tal 
y como se sigue en las PUAs. Hay otros casos excepcionales que se han destacado, minoritarios en 
número, pero dignos de ser tenidos en cuenta por su buen impacto en la comunicación de contenidos. 
Así tenemos el formato de los TedTalk, Story telling, realidad aumentada con efectos especiales, o 
una muestra de un canal alemán protagonizado por un estudiante donde narra musicalmente los con-
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Otros 5
Tabla 3. Número de vídeos analizados por formato de creación
3. RESULTADOS 
Bajo la metodología planteada, se han ido clasificando los distintos canales atendiendo a asigna-
tura de aplicación, formato de vídeo y características complementarias. Entre estas características 
complementarias se ha recopilado la lengua del canal, que mayoritariamente es en español e inglés, 
pero se han considerado algunas páginas en alemán y francés de carácter minoritario. Esta propiedad 
se ha estimado irrelevante para este estudio, pero para futuras investigaciones se ha visto adecuado 
mantener dicha información.  A continuación, se detallan las tablas mencionadas.
También se han anotado características singulares en la dirección y realización del vídeo pero que 
por el cometido de este trabajo excede su incorporación. Sin embargo se ha iniciado su recopilación 
de cara a posteriores estudios. Así cabe destacar como característica relevante en algunos vídeos el 
considerar cuándo se ha grabado con más de una cámara, la posible utilización de realidad aumen-
tada, efectos singulares como el grabar utilizando por pizarra una mampara de cristal transparente 
con el profesor detrás del vidrio y el hecho de que se utilice software matemático específico como ha 
sido el caso de geogebra. 
Canal Nivel Formato Calculo I Algebra Estadística Calculo II

















Sí No No Sí
 AlianzaEstadistica Divulgativo Edición No No Sí No
 AlisterChristie Universitario Screen Mirroring No No No No
 AntonioJoséSáez-Castillo Universitario Screen Mirroring No No No No
 BillShillito Universitario Diapositivas No No No Sí
 Byju's Universitario Edición No No No Sí
 Calcworkshop.com-CalculusVideos Universitario Pizarra No No No Sí
 classesamida Preuniversitario Edición Sí Sí No No
 DanielLivianoSolís Preuniversitario Diapositivas Sí No No No
 Derivando Divulgativo Edición Sí No No Sí
 DorFuchs Preuniversitario Cantada Sí No No No
 elFuturoEsOne Divulgativo Edición No No No No
 Estadísticaútil Universitario Tablet No No Sí No
 estudiia Preuniversitario Tablet Sí Sí Sí No
 FikimaAulaVirtual Preuniversitario Edición Sí No No No
 FísicayMates Preuniversitario PUA's Sí No No No
Tabla 4. Canales estudiados del 1 al 20 (orden alfabético)
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Canal Nivel Formato Calculo I Algebra Estadística Calculo II
 HectoThoughts Divulgativo Diapositivas Sí No No No
ilectureonline Universitario Pizarra Sí Sí No Sí
 JimFowler Universitario Reportaje Sí Sí No Sí
 JuanJoséGibajaMartíns Universitario TAblet No No Sí No
 JuanMedina Universitario Tablet Sí Sí Sí Sí
 julioprofe Preuniversitario Pizarra Sí Sí No No
 KhanAcademy Preuniversitario + universitario Tablet Sí Sí Sí Sí
 KhanAcademyEspanol Preuniversitario + universitario Tablet Sí Sí Sí Sí
 KristaKing Universitario Pizarra Sí Sí No Sí
 lasmatematicas.es Preuniversitario Tablet Sí Sí Sí No
 LuisCorona Universitario Screen Mirroring No No Sí No
 MassachusettsInstituteofTechnology(MIT) Universitario Edición Sí Sí Sí Sí
 MateFacil Preuniversitario + universitarioDiapositivas Sí Sí Sí Sí
 Matematicasyfisicaenlaarquitectura Universitario Cenital No No No Sí
 MateMovil Preuniversitario Pizarra Sí Sí No No
 MatemáticasenNuevoLeón Divulgativo Pizarra Sí No No No
 Matemáticassencillas Preuniversitario+Universitario+divulgativoDiapositivas Sí Sí No No
 math2me Preuniversitario Cenital Sí Sí No No
 MathMeeting Preuniversitario Diapositivas Sí Sí No No
 mathantics Preuniversitario Edición Sí Sí No No
Tabla 5. Canales estudiados del 21 al 40 (orden alfabético)
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Canal Nivel Formato Calculo I Algebra Estadística Calculo II
 mathbff Universitario Edición Sí Sí No Sí
 Mathbyfives Preuniversitario Pizarra Sí Sí No No
 Mathematics-Topic Universitario+divulgativo Edición Sí Sí No Sí
 Mathologer Universitario Edición Sí Sí No No
 MatthewWeathers Preuniversitario Realidad aumentada No No No No
Mickaël Launay Divulgativo Edición No No No No
 MichaelKoch Preuniversitario Tablet Sí Sí No No
 MindYourDecisions Divulgativo Diapositivas No No No No
 minutephysics Universitario Edición No No No No
 MITOpenCourseWare Universitario MitOpenCourse Sí Sí Sí Sí
 Numberphile Divulgativo Edición No No No No
 PacoSáez Universitario Tablet No No Sí No
 passcalculusdotcom Preuniversitario Tablet Sí Sí No No
 patrickJMT Preuniversitario Cenital Sí Sí No No
 PhysicsVideosbyEugeneKhutoryansky Universitario Edición No No No No
 profesor10demates Preuniversitario Tablet Sí No No No
ProfRobBob Universitario Pizarra Sí Sí Sí Sí
 REDDEMATES Preuniversitario Pizarra Sí Sí No No
 SeriousScience Divulgativo Reportaje No No No No
 singingbanana Universitario Reportaje No No No No
Tabla 6. Canales estudiados del 41 al 60 (orden alfabético)
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Canal Nivel Formato Calculo I Algebra Estadística Calculo II
 Socratica Preuniversitario Reportaje Sí Sí No No
 standupmaths Divulgativo Reportaje No No No No
 SusanaVenturaQuiroz Universitario Screen Mirroring No No Sí No
 Tareasplus Preuniversitario Tablet Sí No No No
 tecmath Preuniversitario Tablet No No No No
 TECtvLaSeñaldelaCiencia Divulgativo TED No No No No
 TeoremaPi Preuniversitario Diapositivas No No No No
 TheSimpleMaths Universitario Story telling Sí Sí Sí Sí
 TIClass Divulgativo Diapositivas No No No No
 TodoSobresaliente Preuniversitario Pizarra Sí Sí No No
 unicoos Preuniversitario Pizarra Sí Sí No No
 UniversitatPolitècnicadeValència-UPV Universitario PUA's Sí Sí Sí Sí
 Veritasium Divulgativo Reportaje No No No No
 Vitual Preuniversitario Tablet Sí Sí No No
 Vsauce Divulgativo Reportaje No No No No
 WelchLabs Divulgativo Edición Sí No No No
Tabla 7. Canales estudiados del 61 al 75 (orden alfabético)
Bajo la metodología especificada en el apartado anterior, ha sido objeto de estudio el obtener 
qué formato de grabación y edición de vídeo se repetía con más frecuencia en las distintas áreas o 
asignaturas de matemáticas. Ciñéndonos a este criterio se obtiene la siguiente tabla que resume donde 
tiene más incidencia cada tipo de grabación. 






Edición 9 6 2 5
Tablet 11 9 9 3
Pizarra 10 9 1 4
Diapositivas 5 3 1 2
Reportaje 2 2 0 1
Screen Mi-
rroring
0 0 2 0
Cenital 2 2 0 1
PUA’s 2 1 1 1
Tabla 8. Número de canales según materia y formato de edición
Cabe reseñar que en el campo de la estadística, es donde se da una aplicación natural del uso del 
Screen Mirroring que a su vez no encuentra encaje en las otras materias. El uso de los desarrollos 
manuales que ofrecen las tablets encuentra aplicación en todas las asignaturas. 
4. CONCLUSIONES 
En un área donde, a priori, cabía pensar que las nuevas herramientas tecnológicas, con la 
irrupción de los materiales audiovisuales, podía tener difícil cabida, el vídeo se abre paso como un 
elemento importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los temas y unidades de una asignatura 
se pueden ver apoyados y mejorados con estos medios que complementan de manera significativa el 
clásico libro de matemáticas y la recopilación de apuntes. Cabe mantener la hipótesis que este recurso 
didáctico se va a consolidar en el medio plazo por la gran aparición de ejemplos nuevos en el ámbito 
de la educación matemática. En cualquier caso, se han de incorporar elementos pedagógicos en torno 
a la figura del vídeo, como puedan ser ejercicios, badgets, una componente de gamificación, clase 
invertida o formación por proyectos que ayuden a un verdadero desarrollo de esta herramienta. En 
este sentido, se podrían esquematizar las siguientes propuestas de avance:
•	 La velocidad a la que está creciendo el material audiovisual en matemáticas requiere 
de una labor continua de filtrado de la calidad y características del material en la red.
•	 Actualmente ya existe material de suficiente calidad matemática y pedagógica como 
para incorporarlo al material bibliográfico de las asignaturas de matemáticas de los 
primeros cursos.
•	 Es aconsejable que se fomente la creación por parte del profesorado de material audio-
visual en matemáticas que complemente el material bibliográfico actual.  
•	 Se requiere formación al profesorado en relación a la necesidad de dominio de las téc-
nicas de grabación y edición de vídeo con carácter pedagógico, así como la adaptación 
de las técnicas comunicativas en el aula al nuevo entorno detrás de la cámara. Lo que 
podríamos denominar adaptar la interpretación en el aula a la interpretación ante la 
cámara.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED (
A continuación, se detallan los distintos miembros de la red que han participado en este estudio.
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PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Ferran Josep Verdú Monllor Coordinador de la red y recopilación de ma-
terial audiovisual.
Yolanda Villacampa Esteve Aplicación de los vídeos en la asignatura 
de Fundamentos Matemáticos 1 del grado de 
Fundamentos de la Arquitectura
 Juan Antonio Martínez Marín Apoyo TIC en la elaboración de los vídeos.
 Francisco José Navarro González Aplicación de los vídeos en la asignatura 
de Fundamentos Matemáticos 1 del grado en 
Fundamentos de la Arquitectura.
 Jose Antonio Reyes Perales Aplicación de los vídeos en la asignatura de 
Fundamentos de Matemática Aplicada II del 
grado de Robótica y del Grado de Arquitectu-
ra Técnica
 Mónica Cortés Molina Aplicación de los vídeos en la asignatura 
de Fundamentos Matemáticos 1 del grado en 
Fundamentos de la Arquitectura y el Grado de 
Ingeniería Química.
 Fernando Luis García Alonso Aplicación de los vídeos en la asignatura de 
Fundamentos de Matemática Aplicada II del 
Grado de Arquitectura Técnica.
 Óscar Forner Gumbau Estudio de la posible aplicación del mate-
rial elaborado en el ámbito de la enseñanza 
pre-universitaria así como en la asignatura de 
Introducción a la estadística impartida en el 
grado en Gestión y administración pública.
 Ángel Puado Veloso Criterios técnicos de carácter audiovisual 
en la elaboración de videos.
 Enrique Miguel Tébar Martínez Aplicación de los vídeos en las asignaturas 
de Señales y sistemas y Centros de produc-
ción audiovisual de los grados en Ingeniería 
Multimedia e Ingeniería en sonido e imagen 
en telecomunicación.
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https://www.youtube.com/channel/UCbGRigklI7jZXJWI5c70qcw Calcworkshop.com - Calculus Videos
https://www.youtube.com/channel/UCFszhgpdc39NGCWPJIkAgyw classesamida






https://www.youtube.com/channel/UCapUzKPvoOVAKKzDZNSXa_g Fikima Aula Virtual
https://www.youtube.com/channel/UCfgu_JqiVTJwEMDPrZmhHgA FísicayMates
https://www.youtube.com/channel/UC-ctr89XptpaFijrWnwoqUA HectoThoughts
https://www.youtube.com/channel/UCiGxYawhEp4QyFcX0R60YdQ Michel van Biezen
https://www.youtube.com/channel/UCt1n_c_lbPIvz_ycw3Eq96w Jim Fowler









https://www.youtube.com/channel/UCFe-pfe0a9bDvWy74Jd7vFg Massachusetts Institute of Technology 
https://www.youtube.com/channel/UCHwtud9tX_26eNKyZVoKfjA MateFacil
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https://www.youtube.com/channel/UC8oTEsv-SB_R4X8odtGWRkw Matemáticas en Nuevo León
https://www.youtube.com/channel/UCvTyXJuQyAqG2UxzI8jtc2g Matemáticas sencillas


































https://www.youtube.com/channel/UC0vyjcHoAfaWIPDCbFFZD2A Susana Ventura Quiroz
https://www.youtube.com/channel/UC6FDIYgydXIcYBdrWF1490g Tareasplus
https://www.youtube.com/channel/UCb7w5aTnt7YeXBcVCY0mgFw tecmath
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RESUMEN 
En el presente trabajo se realiza una investigación sobre las características de un grupo de estudiantes cuya presencia 
en las aulas es cada vez mayor, los que compaginan trabajo y estudios. Estos estudiantes demandan a los docentes más 
facilidades para poder seguir los estudios, a pesar de disponer de adaptaciones curriculares previstas por la legislación. 
Diversos estudios parecen apuntar a que, a pesar de estas adaptaciones su rendimiento académico se ve afectado negativa-
mente. Por ello se propone, como medida adicional para favorecer el desarrollo de las dos actividades, el realizar algunas 
de las actividades en modalidad no presencial. Para este fin se han de rediseñar los materiales que se usan en las mismas. 
Este diseño de debe realizar contemplando los términos del Diseño Universal de Aprendizaje.
Palabras clave: Trabajo y estudio; Gestión de la Educación; Educación Universal; Educación Integradora. 
1. INTRODUCCIÓN
Que la sociedad evoluciona es un hecho que es fácilmente contrastable a poco que se posea 
cierta memoria o se tire de hemeroteca. El ámbito universitario no escapa a las transformaciones que, 
en su conjunto, la sociedad sufre. En este sentido la construcción del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) ha supuesto (y todavía supone) la reforma más profunda de nuestro sistema de en-
señanza superior desde hace muchos años. Los grandes objetivos que perseguía la creación de este 
EEES eran (Díaz Álvarez & Pons Fanals, 2011):
•	 Que los sistemas nacionales de titulaciones fueran comparables
•	 Que se creara una estructura de titulaciones basada en dos ciclos
•	 Que se usara el crédito ECTS como modelo curricular.
•	 Que se facilitara la movilidad tanto de estudiantes, como de profesores, investigadores 
y personal de las universidades.
•	 Que se implantaran sistemas de garantía de calidad.
•	 Que se promoviera la dimensión europea en la educación superior.
El que se acaben cumpliendo estos objetivos requiere tanto del desarrollo de aspectos pura-
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mente formales (legislación) como de una modificación de la cultura docente universitaria española. 
La primera de estas cuestiones se ha ido implementando dando lugar a distintas leyes que arti-
culan este EEES, desde la modificación de la ley orgánica de universidades (LOU), el RD 1125/2003, 
por el que se establece el sistema europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones 
universitarias de carácter oficial y validez en todo el territorio nacional o el RD 55/2005 por el que se 
establece la estructura de las enseñanzas universitarias y se regulan los estudios universitarios oficia-
les de Grado, por ejemplo.
Respecto a la segunda parte, la modificación de la cultura docente consiste en establecer 
ciertos cambios en la actuación del profesorado y en que dichos cambios pasen a formar parte del 
comportamiento habitual del mismo. Obviamente estos cambios deben ir orientados en la dirección 
de los tres ejes en los que el docente está involucrado directamente; planificación de la enseñanza, la 
metodología docente y las estrategias de evaluación utilizadas. 
En cuanto a los cambios que van a influir en la cultura docente hay un aspecto que, en opinión 
del equipo de investigadores de la red, conviene abordar y que, generalmente, suele pasar bastante 
inadvertido para muchos de los docentes, sobre todo los de más reciente incorporación a este ámbito. 
Se trata de la atención a la diversidad del alumnado.
Cada vez es más patente la presencia en las aulas universitarias de estudiantes de condiciones 
diferentes: con origen en diversas poblaciones del entorno geográfico o del extranjero; de diferen-
tes credos, con situaciones económicas y familiares diversas, deportistas de élite, estudiantes con 
representación estudiantil y también con condiciones de salud variadas. Esta diversidad, cuyo ori-
gen, recordemos, está en la evolución de la sociedad, tiene importantes implicaciones para el ámbito 
docente. Esta diversidad está amparada por la legislación, por ejemplo, en la Ley Orgánica 6/2001, 
de 21 de diciembre, de Universidades LOU (art. 46 b), en el que se hace énfasis en “la igualdad de 
oportunidades y no discriminación, por circunstancias personales o sociales, incluida la discapacidad, 
en el acceso a la Universidad, ingreso en los centros, permanencia en la Universidad y ejercicio de sus 
derechos académicos”. En este sentido, el mismo estatuto de la Universidad de Alicante, en el aparta-
do n) del artículo 171 del Capítulo III recoge que los estudiantes tienen derecho a “No ser discrimina-
dos por circunstancias personales o sociales, incluida la discapacidad, en el acceso a la Universidad, 
ingreso en los centros, permanencia en la Universidad y ejercicio de sus derechos académicos.”
La singularidad de cada colectivo propicia que, en algunas ocasiones, se articulen medidas 
específicas, compensatorias, para paliar los efectos negativos de una circunstancia adversa o en oca-
siones para fomentar la participación, como son por ejemplo los Acuerdos para el Aprendizaje (Lear-
ning Agreements) para los estudiantes de Erasmus. Paralelamente, ciertas condiciones de salud como 
las que afectan a la visión, la audición y el movimiento, también han sido objeto de medidas de dis-
criminación positiva, como permitir la trascripción de textos en Braille, la presencia de Intérpretes 
de Lengua de Signos en las aulas o el empleo de ordenadores personales con programas de dictado 
de voz para aquellos que no pueden escribir por sí mismos. Sin embargo, otro tipo de situaciones, 
como el Trastorno del Espectro Autista, los Trastornos de Aprendizaje, el Trastorno por Déficit de 
Atención con o sin Hiperactividad, el Trastorno Mental y otros, son menos visibles en los ámbitos 
universitarios, y su atención es deficitaria, en gran parte por el desconocimiento que se tiene de ellas. 
(Diversidad funcional en las aulas. Guías de TIC Accesibles y Educación Inclusiva. (s. f.). Recupera-
do 11 de julio de 2017, a partir de https://web.ua.es/es/accesibilidad/diversidad-funcional/diversidad-
funcional-en-las-aulas.html).
En línea con lo comentado anteriormente un tipo de situación personal particular, que requiere 
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especial atención, es la que consiste en compatibilizar vida laboral y los estudios o mejor dicho ma-
nejar la tríada vida laboral/vida familiar/estudios.
Para referirse a este tipo de individuos (sobre todo a los más jóvenes) se ha acuñado el tér-
mino de “sisis” (individuos que sí estudian y sí trabajan) en contraposición al de “ninis” (ni estudian 
ni trabajan). No obstante la realidad es que entre los estudiantes que trabajan podemos hablar de dos 
grandes grupos: los más jóvenes, de los cuales, según la Encuesta de Población Activa del primer tri-
mestre de 2017 (INE, 2017) más de 560000 menores de 30 años (el 8 % de esa población) estudian y 
trabajan a la vez, y por otro lado, los mayores de 45 años, entre los que alrededor de 600.000 (el 7,4% 
de esa población) ante la necesidad de adecuarse a las nuevas demandas del mercado ha optado por 
compatibilizar estudios y trabajo. En este segundo grupo a menudo se añade la circunstancia de que 
los estudiantes tienen hijos a su cargo, lo cual dificulta más la gestión del tiempo.
Las razones que impulsan a estas personas a trabajar mientras se estudia son varias (Callen-
der, 2008): por un lado se encuentran las razones de los grupos económicos menos favorecidos que 
realizan esta doble actividad para poder costearse los gastos derivados de su vida cotidiana (entre los 
que se encuentra el derivado del pago de los estudios) y, por otro lado se encuentra la motivación de 
adquirir experiencia laboral, mejorar la calidad de vida o la socialización y el conocer a gente, moti-
vos contemplados por los sectores de población más favorecidos económicamente. 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Los docentes habitualmente nos enfrentamos con la ardua tarea de lidiar con este tipo de 
circunstancias derivadas de la diversidad de la población estudiantil, sin tener apenas información 
objetiva sobre la situación real de estos estudiantes, dejando a nuestra discreción la gestión de los 
escenarios. En el caso que nos ocupa, el de la compatibilidad de ocupaciones, la información nos 
suele llegar a través de los medios de comunicación genéricos en forma de noticias (Figura 1). Estos 
estudiantes demandan más flexibilidad en sus obligaciones académicas, aunque en general suelen 
mostrar bastante interés por las materias. Estas demandas también nos alcanzan, de forma más o 
menos clara, a través de los medios de comunicación genéricos (Figura 2). En esta ocasión el mensaje 
que se transmite es, generalmente, de que los estudiantes encuentran bastantes dificultades a la hora 
de compatibilizar los estudios con la vida laboral y que demandan más flexibilidad. 
El presente trabajo surge de la necesidad de recabar información sobre la situación concreta 
de este escenario y su evaluación de cara a adoptar medidas que permitan manejar este escenario de 
manera satisfactoria, tanto para el alumno como para el docente. En caso de ser necesario realizar 
alguna propuesta y tratar de ponerla en marcha en cursos posteriores para evaluar su efectividad.
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Figura 1. Recorte de prensa de noticias relacionadas con la población estudiantil que trabaja y 
estudia, aparecidas en el diario 20 minutos el 07/03/2017 y en la Voz de Galicia el 08/11/2015.
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Figura 2. Recortes de prensa relacionados con la temátia de la investigación. Superior, aparecido 
en El País el día 07/07/20113. Inferior, aparecido en El Mundo el 29/03/2017
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1.2 Revisión de la literatura
La revisión de la información existente se ha llevado a cabo a varios niveles, en primer lugar, 
hay que tener claro el marco que establece la legislación, para ello se ha revisado la legislación co-
rrespondiente al ámbito universitario buscando las referencias que citan el caso que nos ocupa y lo 
que en éstas se indica. 
En segundo lugar, se ha realizado una búsqueda de artículos científicos documentos en los que 
se aborden la descripción de datos sobre este grupo de población, localizándose varios informes al 
respecto como son el de la OCDE (OECD, 2016), EL informe del proyecto EROSTUDENT (Haus-
childt, Gwosć, Netz, & Mishra, 2015) y el informe del Centro Europeo para Estudios sobre Politicas 
(Beblavý & Fabo, 2015) y la página de EUROSTAT ((«Eurostat», s. f.).
Finalmente se ha realizado una búsqueda sobre artículos de investigación que trataran el tema 
de compatibilizar trabajo y vida académica en educación superior, para ello se ha usado el buscador 
de Google Académico introduciendo las palabras clave “Studying” “Working” y “Higher Education”. 
La búsqueda arrojó un total de 1310000 resultados, de los cuales la mayoría están enfocados hacia la 
evaluación del impacto que sobre el rendimiento académico tiene el compatibilizar el trabajo con los 
estudios. Se usarán algunos de ellos a lo largo del trabajo.
1.3 Propósitos u objetivos
Los objetivos del presente trabajo son dos: por un lado, la recopilación de información sobre 
la situación sobre las características del grupo de alumnos que simultanean el trabajo con los estudios 
y cómo repercute esto en el esfuerzo que dedican a estudiar y, por otro, la implantación, si fuera ne-
cesario de medidas tendentes a facilitar esta compatibilidad en las asignaturas del Grado en Nutrición 
Humana y Dietética en las que participamos los miembros de la red.
2. MÉTODO
El equipo INDONUTyB (Investigación y Docencia en Nutrición y Bromatología) se creó en el 
año 2008 como espacio en el que los miembros del área, y personal asociado a las tareas docentes de-
sarrolladas por éstos, puedan plantear y desarrollar sus inquietudes en el campo de la docencia. Desde 
su creación este equipo ha centrado la atención en la transferencia de información entre los docentes y 
los alumnos con objeto de mejorar la calidad de la enseñanza. Vivimos en la era de la comunicación, 
pero esto no implica necesariamente que todo el mundo conozca toda la información necesaria para 
un buen desempeño laboral.
El contexto en el que se plantea esta investigación es la Titulación de Grado en Nutrición Hu-
mana y Dietética. Por experiencia propia de los docentes participantes en la red se constata una mayor 
presencia de estudiantes que simultanean trabajo y estudios en esta titulación que en otras, en las que 
algunos miembros del equipo participan, como son el Grado en Química y el Grado en Ingeniería 
Química. Esta sensación se verá corroborada más adelante con los datos obtenidos durante la búsque-
da. Todos los docentes perciben que los alumnos que compaginan trabajo y estudio realizan un gran 
esfuerzo por sacar adelante los estudios, aunque esta percepción viene dirigida por la información que 
los alumnos les transmiten. En reuniones de coordinación este tema suscita debates sobre la falta de 
información y la necesidad de recabar información para contrastar esta sensación y, si fuera el caso, 
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tomar medidas para intentar mejorar este escenario.
El grupo de docentes que conforma la red (Tabla 1) engloba tanto a profesores de plantilla 
como a profesores asociados, incorpora docentes con bastantes años de experiencia docente en la titu-
lación, así como a miembros de reciente incorporación a la docencia universitaria (Ayudante Doctor). 
Finalmente, también hay que mencionar que al equipo de la red se han incorporado dos miembros no 
docentes, una Técnico de Laboratorio, que habitualmente participa en la preparación de las prácticas 
de laboratorio de las asignaturas que las tienen y una alumna del Grado en Nutrición Humana y Di-
etética, la inclusión de estas dos personas es pertinente ya que enriquecen el debate y aportan puntos 
de vista que pueden ser diferentes a los de los docentes. 
Para desarrollar el proyecto el equipo realiza varias reuniones a lo largo del semestre con obje-
to de estructurar su actuación. En la primera se discutió la problemática y se propuso una distribución 
de tareas de búsqueda de información. En la segunda reunión se analizó la información localizada y 
se propuso el comenzar con a elaboración de materiales de apoyo. En la tercera reunión se evaluó el 
material preparado y se designó a las personas encargadas de la redacción de la memoria.
Tabla 1. Miembros de la red.
PARTICIPANTE DE LA RED Puesto 
Stephanie Torrijo Técnico de laboratorio.
Salvador Maestre Profesor Contratado Doctor
Soledad Prats Profesora Titular de Universidad
Ana Pérez Alumna
Iciar Martín Profesora Asociada
Carmen Bueno Profesora Asociada
Lorena Vidal Profesora Contratada Doctor
Natalia Amorós Profesora Asociada
Alejandro Martínez Profesor Ayudante Doctor
3. RESULTADOS 
En cuanto al análisis de la legislación, en nuestra opinión, en el contexto del EEES se aborda 
de manera muy superficial la situación objeto de esta investigación, así en España la LOU en su artí-
culo 46, de los derecho y deberes de los estudiantes, en el apartado k del punto número dos, especi-
fica que los estudiantes tendrán derecho a “una atención que facilite compaginar los estudios con la 
actividad laboral”. Aunque el Proceso de Bolonia no fija las normas de permanencia de los estudian-
tes, en nuestro país la legislación que regula la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales 
(RD1393/2007) determina algunos aspectos. Por ejemplo, en los planes de estudio de los títulos se 
debe especificar el mínimo de créditos europeos de matrícula por estudiante y periodo lectivo y, en 
su caso, normas de permanencia. Estos requisitos deben permitir a los estudiantes cursar estudios 
a tiempo parcial y deben atender a cuestiones derivadas de la existencia de necesidades educativas 
especiales. 
Desde una perspectiva un poco más aplicada, la normativa de la Universidad de Alicante ha-
2468 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
bilita una matrícula a tiempo parcial de 30 créditos en primera matrícula con una matrícula en conti-
nuación de estudios con una horquilla de entre 24 y 47 créditos, para alumnos en los que “concurren 
circunstancias de orden laboral, personal o de rendimiento académico que así lo aconsejen” (BOUA, 
23/05/20 Modificación de normativa de permanencia y continuación de estudios para alumnos matri-
culados en títulos de grado de la UA). Por otra parte el Estatuto del Estudiante de la UA es su artículo 
11 de los derechos del alumnado que necesite compaginar estudios con actividad laboral concreta 
que, mediante presentación del Alta en la Seguridad Social y contrato laboral y si la jornada laboral 
resulta incompatible con la asistencia a clase, éstos tendrán derecho, en los términos que establezca la 
universidad y en la medida de su disponibilidad organizativa y presupuestaria a solicitar la adaptación 
curricular y a solicitar el cambio de grupo.
Llegados a este punto es necesario comentar que las adaptaciones curriculares son todos aque-
llos ajustes o modificaciones que se efectúan en los diferentes elementos de la propuesta educativa 
desarrollada para un alumno con el fin de responder a sus necesidades educativas especiales y que no 
pueden ser compartidos por el resto de sus compañeros. Estos ajustes pueden ser de dos tipos (Villar, 
1999):
•	 No Significativas: Modifican elementos no prescriptivos o básicos del currículo. Es 
la estrategia fundamental para conseguir la individualización de la enseñanza y, por 
tanto, tienen un carácter preventivo y compensador.  
•	 Significativas o Muy Significativas: Modificaciones que se realizan desde la progra-
mación, previa evaluación psicopedagógica, y que afectan a los elementos prescripti-
vos del currículo oficial.
La normativa de adaptaciones curriculares de la UA indica que para los estudiantes que, entre 
otras causas, necesiten compaginar estudios con actividad laboral se les podrán aplicar las siguientes 
adaptaciones curriculares: de apoyo en el aula (podrán justificar el 25% de las faltas de asistencia a las 
sesiones lectivas de carácter obligatorio), en las pruebas de evaluación. En este último caso se prevén 
distintas posibilidades:
•	 Adaptación de los plazos de actividades de evaluación durante el semestre como: en-
trega de trabajos y prácticas, siempre que se informe previamente y se justifique ade-
cuadamente la imposibilidad de su entrega en la fecha programada.
•	 Aplazar las pruebas de evaluación cuando se justifique adecuadamente, según lo que 
reglamentariamente se determine.
•	 Evaluación de los aprendizajes, siempre que esté acreditada la imposibilidad de seguir 
el régimen general de evaluación, mediante un sistema de evaluación alternativa según 
lo que reglamentariamente se determine.
Como se puede ver las adaptaciones curriculares previstas para este supuesto corresponde 
a las de tipo “no significativas”, es decir, no alteran el currículum respecto al de sus compañeros y, 
por tanto, exigen que se consigan todas las competencias previstas los estudiantes genéricos. Cabría 
valorar si estas adaptaciones son suficientes o no.
El análisis desde la perspectiva social revela que esta circunstancia social está convirtiéndose, 
poco a poco el algo habitual en muchos países (Orr, Gwosć, & Netz, 2011), entre los que, a tenor de 
los datos registrados, se encuentra los que conforman el EEES tal y como se puede ver en la Figura 
3 (Beblavý & Fabo, 2015) en la que se muestran los datos para el conjunto de la UE27 durante el 
período comprendido entre el 2001 y el 2011. De hecho según el informe EUROSTUDENT en más 
de la mitad de los países que participaron en este estudio el 20 % de los alumnos que estudian trabajan 
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y, en cinco de esos países la proporción la proporción asciende a un 25 %. España no escapa a este 
cambio (Figura 4).
Figura 3. Variación del % de los estudiantes con empleo durante el periodo 2001-2011.
Figura 4. Recorte de prensa de la noticia aparecido en El Mundo el día 23/01/2017.
El análisis de la distribución por edades de los estudiantes que trabajan se muestra en la Figura 
5. Como se puede comprobar, el perfil de edades de los estudiantes que trabajan es diferente al perfil 
de edades de los que únicamente estudian. Los estudiantes que trabajan suelen tener una media de 
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edad mayor que los que no trabajan. Este hecho viene condicionado por un factor, el que personas 
que estén trabajando puedan iniciar estudios superiores, estos “nuevos” estudiantes (corresponderían 
con el segundo grupo de “sisis” comentado previamente) tendrían una edad superior a los que se 
incorporan por primera vez a los estudios superiores directamente tras cursar los estudios del nivel 
educativo previo.
El análisis por sexos refleja que la proporción de estudiantes de sexo femenino en los estudi-
antes que trabajan es la misma que en la de estudiantes en conjunto, no apuntando a diferencias entre 
sexos en este sentido (Beblavý & Fabo, 2015)
Figura 5. Distribución por edades de los estudiantes en la unión europea (año 2011).
En cuanto al esfuerzo que les supone a los estudiantes el compatibilizar los estudios con el 
trabajo se ha realizado una evaluación de la dedicación temporal por semanas a tres actividades, 
tiempo presencial de estudios, trabajo y tiempo de estudio no presencial. Esta dedición se muestra 
en la Figura 5 para la media de la unión europea y el valor correspondiente a la situación en España. 
Como se puede observar en el caso de España, en promedio, los estudiantes dedican un total de 36.6 
horas semanales a los estudios y 6.5 horas semanales al trabajo. En el caso de la media en la UE las 
horas dedicadas al trabajo son 8.5 h y, sin embargo, las horas dedicadas a los estudios son 33.3. A 
modo de comparación en promedio los estudiantes que no realizan actividades laborales remuneradas 
dedican 38 horas semanales a los estudios (20 horas semanales a las horas presenciales de estudio y 
18 a las no presenciales). Lógicamente esta distribución de la dedicación semanal varía en función de 
las horas de trabajo, es decir, a mayor número de horas trabajadas, menor dedicación a los estudios. A 
los miembros de la red nos ha sorprendido mucho este resultado ya que según el marco del EEES los 
estudiantes han de dedicar 1.5 horas de trabajo autónomo (es decir lo que correspondería a las horas 
no presenciales) a cada hora de trabajo presencial. En el caso de tener 20 horas de estudio presencial 
le corresponderían 30 horas de estudio no presencial, esto es, mucho más de lo constatado en el es-
tudio citado.
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Figura 6. Distribución de la dedicación horaria de los estudiantes que simultanéan el trabajo y los 
estudios.
En cuanto a la proporción de alumnos que estudian y trabajan en función del campo en el que 
cursan sus estudios, se puede comprobar (Figura 6) que los que participan en grados de Ciencias So-
ciales o relacionados con la Enseñanza o con la Salud tienen un porcentaje de alumnos que trabajan 
superior a los que estudian el grupo de estudios que pertenecen al grupo STEM (Ciencias, Tecnológi-
cas, Ingeniería y Matemáticas). Estos resultados concuerdan con la percepción de los miembros de la 
red, tal y como ya se ha comentado.
Las consecuencias de esta simultaneidad sobre el rendimiento académcio han sido estudiadas 
fundamentalmente en el modelo anglosajón de educación superior (Callender, 2008; Hall, 2010; Met-
calf, 2003) quedando establecido que el trabajar tiene un impacto perjudicial desde el punto de vista 
académico, afectando tanto en las calificaciones obtenidas a final del curso como en las globales del 
grado, siendo los estudiantes más desfavorecidos económicamente los que se ven más afectados. Este 
impacto está relacionado con el número de horas que los alumnos trabajan, siendo mayor conforme 
aumenta el número de horas laborales. De hecho en algunos trabajos se constata que si se trabajan 
pocas horas a la semana el rendimiento académico podría incluso mejorar respecto a los estudiantes 
que no trabajan (Triventi, 2014). Estos hechos pueden ser considerados contradictorios con el espíritu 
del EEES, es decir, con el hecho de que se tiene que hacer un esfuerzo por ofrecer oportunidades para 
compaginar las dos actividades, aunque los análisis, como se ha comentado, proceden en gran medida 
en el modelo universitario anglosajón.
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Figura 7. Diferencias entre los niveles de estudiantes que estudian y trabajan en distintos campos 
de estudio.
A tenor de los datos comentados previamente se puede extraer una conclusión general, aunque 
la legislación contempla el escenario que la sociedad plantea, y además se proponen acciones a tomar 
con objeto de facilitar la conciliación entre las dos actividades, los datos parecen indicar que estas 
acciones no logran ser todo lo efectivas que se pretenden, por tanto, parece ser que hay que optar por 
tomar otro tipo de medidas. 
Entre las posibilidades discutidas en la bibliografía, la docencia no presencial emerge como 
una alternativa viable que habría que explorar. De hecho el alumno /trabajador sería el típico alumno 
que sigue este tipo de docencia en aquéllos estudios en los que se ha implantado este modelo (Pallisé, 
González, i Verges, & i Daniel, 2016). En el caso de las asignaturas que ya están en marcha en planes 
de estudio en los que la modalidad de enseñanza es presencial puede no resultar viable en implantar 
asignaturas que se impartan en modalidad no presencial, pero resulta relativamente fácil el modificar 
actividades presenciales y transformarlas en no presenciales para establecer cierto nivel de semipre-
sencialidad. La semipresencialidad está siendo últimamente una modalidad de formación en alza que 
permite romper con las limitaciones temporales y geográficas, sin perder totalmente el contacto con 
el profesor y los compañeros de curso, como sucede con la formación estrictamente online(Pallisé et 
al., 2016). 
La propuesta para este estudio consiste en modificar el régimen de presencialidad de la acti-
vidad prácticas de laboratorio de las asignaturas impartidas por los miembros de la red. Aunque se ha 
criticado el hecho de que la no presencialidad en ciencias experimentales puede no ofrecer soluciones 
adecuadas (Pallisé et al., 2016) los miembros de la red pensamos que, en el caso del Grado en Nu-
trición Humana y Dietética el resultado puede ser distinto, por ello, se planteó como paso siguiente 
el comenzar el diseño de estas actividades, en su nuevo formato, para ofrecerlas como alternativas 
durante el curso siguiente. 
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Como llevar a cabo esta tarea para todas las asignaturas implicadas (Fundamentos de Nutrición 
y Dietética, Bromatología Descriptiva, Ciencia y Tecnología Culinaria y Nutrición en la Actividad 
Física y el Deporte) fue considerado un proyecto demasiado ambicioso, se seleccionó, por consenso, 
como asignatura prueba la de Bromatología Descriptiva. A partir de esta decisión se comenzaron a 
revisar los materiales de las prácticas y a rediseñar la actividad.
Como primera aproximación a este trabajo se acordó modificar los guiones de las prácticas 
y preparar videos comentados de las mismas. Se decidió aprovechar esta ocasión para diseñar estos 
materiales de forma que, además, fueran más accesibles, de forma que en caso de que se matricularan 
alumnos con ciertas discapacidades podrían seguir las actividades mejor, esto implica diseñar estos 
materiales haciendo uso del concepto de Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA). El término 
Diseño Universal fue acuñado por Ronald L. Mace a finales de los años 80, para referirse al dise-
ño de productos, entornos, y la comunicación, que puedan utilizar todas las personas, en la mayor 
medida posible, sin adaptación ni diseño especializado, independientemente de su edad, capacidad 
o condición en la vida. El concepto también se conoce como diseño inclusivo, diseño para todos o 
diseño centrado en el ser humano. Algunas de las facetas en las que el DUA se basa consisten en 
preparar(Rose & Meyer, 2002):
•	 Actividades y materiales docentes accesibles y equitativos.
•	 Actividades y materiales docentes flexibles.
•	 Actividades y materiales docentes explícitos y claros.
Esto se puede lograr siguiendo algunas pautas a la hora de preparar el material, como, por ejemplo:
•	 Proporcionar subtítulos para todos los audios.
•	 Proporcionar descripciones relevantes para imágenes y gráficos.
•	 Proporcionar estrategias cognitivas de refuerzo para contenidos y actividades, como:  resumir 
grandes ideas, proporcionar anclajes para el aprendizaje y la generalización, trabajar la fluidez 
a través de la práctica, realizar evaluaciones como indicadores de progreso e incluir estrate-
gias explícitas para definir metas y métodos de enseñanza
En nuestro caso se procedió a revisar los materiales existentes realizando las modificaciones 
necesarias en línea con el DUA. En el caso de elaborar nuevos materiales (tales como videos) también 
se optó por tener en cuenta estas consideraciones. En las figuras 8 a 10 se muestran detalles del pro-
ceso de modificación de estos materiales. Para ello se han seguido varias de las recomendaciones su-
geridas por el Centro de Atención al Estudiante de la UA. Estas directrices aconsejan utilizar fuentes 
de tipo San Serif como, por ejemplo: Arial o Verdana ya que favorecen la legibilidad del texto y por 
tanto su comprensión. Usar un tamaño de la fuente lo suficientemente grande, no aconsejándose bajar 
de 12 puntos y recomendándose utilizar el tamaño de 14 puntos. No se aconseja justificar el texto del 
documento, este formato dificulta su lectura y por tanto, su legibilidad. Por último, es imprescindible 
incluir un interlineado suficiente que mejore la lectura de las frases.
Para estructurar el documento de manera correcta se ha de dotar de semántica a los elementos 
que lo componen y de esta manera trasmitirán aparte del contenido, su significado y relación con los 
demás elementos.
Todos los elementos no textuales como imágenes, gráficos, fórmulas matemáticas, cuadros 
de texto, etc, deben disponer de un texto alternativo que describa el contenido o lo que queremos 
transmitir con ellos, ya que estos elementos no son accesibles mediante los productos de apoyo que 
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utilizan personas con discapacidad.
Las tablas deben ser uniformes. Una tabla uniforme es la que tiene el mismo número de celdas 
en todas las filas y el mismo número de celdas en todas sus columnas. Hay que incluir texto alterna-
tivo para describir las tablas también.
Este material será utilizado a partir del curso que viene por aquellos alumnos que deseen 
realizar estas prácticas en modo no presencial. Se procederá a continuar con el proceso de rediseño 
del resto de materiales tanto de la asignatura Bromatología como del resto de las materias en las que 
participan los restantes miembros de la red.
Figura 8. Imágenes de la elaboración de los guiones de acuerdo con los principios del DUA.
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Figura 9. Capturas de pantalla del video preparado para la primar practica de acuerdo con las 
directrices del DUA.
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El trabajo realizado durante este curso permite llegar a una serie de conclusiones, en primer 
lugar, el número de estudiantes considerados “sisis” van en aumento en los últimos años. La legis-
lación universitaria establece medidas, en forma de adaptaciones curriculares no significativas, para 
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facilitar la conciliación de la vida laboral con la estudiantil. A pesar de ello en varios estudios se 
concluye que el rendimiento académico de estos estudiantes se puede ver afectado negativamente, 
especialmente si trabajan un número semanal de horas elevado (superior a 15). Para minimizar este 
impacto se deben realizar nuevas propuestas por parte de la administración (incluyendo a los docen-
tes) para lograr hacer frente de forma efectiva a este escenario. Una de estas propuestas puede ser el 
modificar el tipo de docencia de las materias, pasando a modo semipresencial. Este cambio implica un 
rediseño de las actividades que, puede ser utilizado para implantar las características recogidas en el 
concepto de del Diseño Universal para el Aprendizaje, puesto que como se ha dicho, si funciona bien 
para personas de todo el espectro de la capacidad funcional, funciona mejor para todos.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
En la siguiente tabla se muestra la distribución de tareas realizadas por los miembros de la red.
Tabla 2. Miembros de la red y tareas desarrolladas.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Stephanie Torrijo Grabación de videos, edición texto.
Salvador Maestre Grabación de audios, subtítulos, edición 
texto, redacción memoria.
Soledad Prats Discusión, Edición de videos, nuevas pro-
puestas
Ana Pérez Discusión (punto de vista alumno)
Iciar Martín Discusión (punto de vista docente). Bús-
queda de datos.
Carmen Bueno Discusión (punto de vista docente). Revi-
sión legislación.
Lorena Vidal Discusión (punto de vista docente). Bús-
queda de datos.
Natalia Amorós Discusión (punto de vista docente). Revi-
sión legislación,
Alejandro Martínez Discusión (punto de vista docente)-Bús-
queda de información sobre adaptación de 
materiales
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RESUMEN (ABSTRACT)
Existe una corriente de cierto calado en la comunidad universitaria que defiende el empleo de tecnologías en el aula 
a partir de la supuesta existencia de una generación de estudiantes con unos conocimientos tecnológicos avanzados 
conocidos como «nativos digitales». De acuerdo con dicha teoría, se necesitan reformas en materia educativa, ya que 
las metodologías formativas existentes en el ámbito académico les resultan anticuadas y poco atractivas, provocando su 
aburrimiento y «desconexión» en el aula, lo que a su vez tiene como resultado un incremento de las tasas de fracaso y 
abandono escolar (Levin and Arafeh 2002; Levin, Richardson, and Arafeh 2002; Prensky 2005). Frente a estas opiniones, 
existen voces que cuestionan la existencia de diferencias a nivel cognitivo entre generaciones. En este marco crítico se 
han originado distintos estudios que ponen en tela de juicio los supuestos referidos a los «nativos digitales» (Helsper and 
Eynon 2010; Pedró 2009), argumentando principalmente una falta de rigor en la metodología empleada y una escasa base 
empírica para la verificación de tales afirmaciones (Bennett, Maton, and Kervin 2008). 
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1. INTRODUCCIÓN
Diferentes autores sugieren que, como resultado del amplio contacto con la tecnología, hay 
una generación de estudiantes que han desarrollado avanzadas habilidades cognitivas y de aprendi-
zaje para las que la educación tradicional no está preparada, abogando por cambios estructurales en 
la educación. Se afirma que los nativos digitales perciben la educación tradicional como anticuada 
y poco atractiva, lo que finalmente resulta en el fracaso escolar y altas tasas de abandono escolar 
(Levin and Arafeh 2002; Levin, Richardson, and Arafeh 2002; Prensky 2005). En contraste con estas 
afirmaciones, otros autores cuestionan la existencia de diferencias cognitivas entre generaciones y el 
hecho de que una mayor exposición a la tecnología da lugar a habilidades cognitivas más avanzadas 
(Helsper and Eynon 2010; Pedró 2009). Diferentes estudios sugieren que las nuevas generaciones de 
estudiantes carecen de las habilidades tecnológicas a las que se atribuyen, a pesar del gran número 
de dispositivos y herramientas a su disposición (Kvavik, Caruso, and Morgan 2004), que el debate 
ignora las diferencias intrageneracionales más importantes (Guo, Dobson, and Petrina 2008) y que 
las afirmaciones sobre los nativos digitales son exageradas y no apoyadas por pruebas. De hecho, 
distintas investigaciones apoyan la idea de que la edad no es un factor determinante en la adquisición 
de habilidades tecnológicas (Akçayır et al. 2016; Helsper and Eynon 2010; Palfrey and Gasser 2008). 
En línea con ello, es objeto de la presente investigación medir el grado de destreza tecnológica de los 
estudiantes de la Facultad de Filosofía y Letras y evaluar su correspondencia en términos estadísticos 
tanto con el aprendizaje de lengua inglesa como con la satisfacción con el sistema universitario en 
general y de los estudiantes de la Facultad de Filosofía y Letras en particular.
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2. OBJETIVOS
La mayoría de los estudios que analizan las destrezas de los nativos digitales se centran en las 
habilidades relacionadas con la tecnología, dejando de lado otras destrezas de índole no tecnológica 
como el aprendizaje de lenguas extranjeras. Este estudio intenta avanzar en esta discusión evaluando 
el efecto de la destreza digital percibida en las capacidades cognitivas lingüísticas y en la satisfacción 
con el sistema educativo. En concreto, se analizan los resultados educativos en la adquisición de ter-
minología especializada de un grupo de estudiantes de inglés como lengua extranjera con diferentes 
niveles de exposición a la tecnología, según lo determinado por la Escala de Evaluación de los Nati-
vos Digitales (Teo 2013), explorando si los factores de tal escala pueden utilizarse como predictores 
de aprendizaje de la segunda lengua. Además, se examina el efecto de la destreza digital percibida so-
bre la satisfacción de los estudiantes y la necesidad de reformas educativas basadas en la tecnología. 
3. MÉTODO
Los participantes de este estudio fueron treinta y dos estudiantes de la asignatura Lengua 
B(III) del grado en Traducción e Interpretación de la Universidad de Alicante (España). Estos estudi-
antes tuvieron acceso al videojuego The Conference Interpreter durante tres días consecutivos, con el 
objeto de mejorar su conocimiento de terminología especializada sobre sistemas operativos móviles. 
Se utilizaron diferentes cuestionarios para recolectar datos cuantitativos sobre el aprendizaje del vo-
cabulario de L2 y la percepción del estudiante sobre su grado de destreza digital: (a) una prueba de 
conocimiento sobre el vocabulario de los sistemas operativos móviles como pre-test, post-test y test 
diferido, y (b) el cuestionario Digital Natives Assessment Scale (DNAS) (Teo, 2013), dado junto con 
el pre-test, para medir el grado en que los estudiantes se consideraban nativos digitales. Este cuestion-
ario, estadísticamente válido y fiable (Teo, 2013, 2016), pretende medir los diferentes factores que 
son características aceptadas de los nativos digitales, a saber, “crecer con la tecnología” (cinco ítems, 
α de Cronbach = 0,838), “sentirse cómodo con multitarea” (seis ítems, α de Cronbach = .809), “es-
perar feedback inmediato” (cinco ítems, α de Cronbach = .903), y “utilizar imágenes para la comuni-
cación” (cinco ítems, α de Cronbach. 740). Por otra parte, para evaluar si la destreza digital percibida 
tuvo algún efecto sobre la desconexión con el sistema educativo o sobre las necesidades percibidas de 
uso de tecnologías en la educación, se preguntó a los estudiantes en una escala de Likert de 5 puntos 
el grado en que encuentran “el sistema educativo aburrido” y piensan que “se han de hacer cambios 
en la educación para integrar más tecnologías en el aula”.
4. RESULTADOS 
Para analizar si la destreza digital percibida tuvo un efecto en el aprendizaje del vocabular-
io de L2 a corto plazo, se llevó a cabo una regresión lineal. Dicho modelo explicó el 39,9% de la 
varianza (F[4,27] = 4,487, p = 0,007), aunque el factor “utilizar imágenes para la comunicación” (β 
= -.072) no tuvo ningún efecto significativo sobre el aprendizaje a corto plazo del vocabulario. Los 
factores “crecer con la tecnología” (β = .523) y “esperar feedback inmediato” (β = .348) tuvieron una 
influencia positiva en las ganancias de aprendizaje, mientras que “sentirse cómodo con multitarea” (β 
= -585) mostró un efecto negativo en el aprendizaje del vocabulario de L2, según los resultados del 
post-test. De igual manera, para analizar si la destreza digital percibida tuvo un efecto en el aprendiza-
je del vocabulario de L2 a medio plazo, se llevó a cabo una regresión lineal. Dicho modelo explicó 
el 33,7% de la varianza (F[4,27] = 3,436, p = 0,021). En particular, los factores “crecer con la tec-
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nología” (β = 0,507) y “sentirse cómodo con multitarea” (β = -.606) tuvo un efecto sobre la variable 
dependiente, “utilizar imágenes para la comunicación” (β = -097) y “esperar feedback inmediato” (β 
= .152) no pudo ser utilizado como predictores del modelo. Al igual que en el modelo de aprendizaje 
a corto plazo del vocabulario L2, el factor “sentirse cómodo con multitarea” se correlacionó negati-
vamente con la variable dependiente, es decir, mostró un impacto negativo en el aprendizaje a largo 
plazo del vocabulario L2, de acuerdo con los resultados del test diferido.
Por último, para analizar si la destreza digital percibida tuvo un efecto sobre la percepción 
de los estudiantes sobre el sistema educativo y la necesidad de introducir nuevas tecnologías en la 
educación, se llevó a cabo una regresión lineal. La introducción de los cuatro factores del test DNAS 
devolvió resultados no significativos con la inclusión de las variables independientes “encuentro el 
sistema educativo aburrido” (M = 3,69, SD = 1,23, F[4, 27] = 1,580, p = 0,208) y “se han de hacer 
cambios en la educación para integrar más tecnologías en el aula” (M = 2,84, SD = 1,11, F[4,27] = 
1,781, p = 0,162), lo que sugiere que ninguno de estos factores tiene un efecto significativo sobre la 
percepción del alumnado.
5. CONCLUSIONES
Los resultados de este estudio parecen poner de relieve el hecho de que diferentes habilidades, 
tales como un amplio contacto con la tecnología, las capacidades multitarea, y el procesamiento del 
feedback, pueden tener efectos opuestos, y que puede ser incorrecto incluir cualquier destreza tec-
nológica bajo el paraguas de natividad digital. Así pues, parece necesario analizar dichas habilidades 
y sus efectos de forma individual para una mejor identificación de los procesos cognitivos y los 
resultados de aprendizaje resultantes del uso de la tecnología. Los resultados obtenidos parecen cues-
tionar también la noción de que la proximidad tecnológica de los estudiantes requiere hacer cambios 
estructurales en la educación. Por último, se pone de relieve la necesidad de nuevas investigaciones 
al respecto de las variables que puedan tener un impacto sobre las actitudes de los estudiantes hacia 
el entorno educativo. Puede haber razones para justificar el uso de herramientas tecnológicas en la 
educación superior, aunque ninguna parece ser consecuencia una insatisfacción generacional.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La Red IDOi (Investigación Docencia e Innovación;) fue creada en el curso 2006/2007 con el objetivo de investigar 
e innovar en temas docentes [https://web.ua.es/es/idoi/presentacion.html]. Este curso, el trabajo del equipo se ha plant-
eado desde una doble perspectiva: 1) “Proyecto Speaking Library”: que consiste en, por un lado, dar continuidad a la 
grabación y publicación de documentos de trabajos sobre investigación en docencia en soportes más accesibles, atractivos 
y útiles para los estudiantes con NEE (Necesidades Educativas Especiales) y el público en general, fundamentalmente 
audiovisuales, y, por otro, en mejorar el canal de YouTube de la Red; y 2) “Proyecto Reciclaje”: que plantea comenzar 
un proyecto innovador. En concreto, introducir el reciclado de una categoría de producto que, en estos momentos no se 
recicla en la UA y que se propone para todo el campus de la Universidad de Alicante y, trabajar en la puesta en valor del 
reciclado y de los medios y lugares para el reciclaje en el entorno universitario.
Palabras clave: Speaking Library, NEE, comportamiento de reciclaje, YouTube, materiales docentes
1. INTRODUCCIÓN 
La RED IDOi comenzó con el proyecto “Speaking Library” hace tres cursos. Desde entonces 
mantenemos la continuidad del mismo trabajando en paralelo, creando por un lado nuevos trabajos e 
ideas y, por otro, trasladando los ya existentes a formatos inclusivos a través de los vídeos. Es, pues, 
un proyecto que seguimos realizando puesto que queremos que la “Speaking Library” pueda con-
vertirse en un interesante canal para consulta de materiales y estudios en temas docentes, creciendo 
continuamente. Dependiendo del curso académico y la docencia y disponibilidad de los miembros de 
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la RED, vamos colaborando en la creación de la misma. 
El segundo proyecto es resultado de una experiencia docente surgida de las aulas que traslada-
mos a las reuniones que mantenemos en la RED con la idea de ver si el proyecto podría dar frutos no 
sólo en el papel, sino en toda la comunidad universitaria. A partir de ahí nos planteamos unas nuevas 
preguntas de investigación derivadas de nuestras reflexiones: ¿Cuál es el conocimiento básico sobre 
el medio-ambiente que tiene el colectivo universitario? ¿Y su preocupación ambiental? ¿Cuál es su 
intención de comportamiento y su verdadero comportamiento de tintes ecologistas? y, finalmente, 
¿Qué implicación medioambiental existe en el campus?
2. OBJETIVOS 
A raíz de las dos temáticas, los objetivos planteados son dos:
1. Grabar y publicar documentos de trabajos especializados en investigación en docencia y ma-
teriales docentes en soportes más accesibles, atractivos y útiles, y mejorar el canal de You-
Tube de la Red.
2. Diseñar un proyecto innovador: plantear el reciclado de una categoría de producto que en 
estos momentos no se recicla en el campus, y que se propone para todo el campus y que va a 
suponer el desarrollo de una experiencia docente. 
3. MÉTODO 
Para el objetivo 1: Hemos continuado grabando vídeos y generando 
material que enriquece la “Speaking Library”, utilizando Vértice, a quienes agradecemos en esta Me-
moria su colaboración. En el canal se han organizado por familias y subfamilias las distintas temáti-
cas sobre las que trabaja la Red creando así distintas listas en el canal de YouTube.
Para el objetivo 2: Se han establecido las bases del “Proyecto de Reciclaje” (en adelante PR). 
Destacan: el diseño de un instrumento para medir el comportamiento de reciclaje del universitario, 
el diseño de las futuras cajas para reciclar, el estudio de la ubicación de los puntos de reciclaje y el 
diseño de la estrategia de comunicación del nuevo producto a reciclar. 
4. RESULTADOS 
Resultados del objetivo 1: 
Se ha actualizado el canal de la red de investigación en YouTube y los vídeos se han clasificado 
según las siguientes categorías.
Tabla 1. Organización del canal de YouTube de la Red Idoi y vídeos subidos a la nube
CATEGORÍAS TEMAS SUBIDOS RESTANTES
Enseñanza y aprendizaje (ESP, CAT) 6 2 4
Guías docentes (ESP) 1 0 1
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Capacidades transversales y competencias 
(ESP, CAT)
6 5 1
Multicultural teaching (ENG) 3 0 3
Teaching and Learning (ENG) 5 3 2
Transferable skills (ENG) 3 1 2
Modules guides (ENG) 2 0 2
Plan de acción tutorial (ESP) 2 1 1
PORCENTAJE DE REALIZACIÓN 28 12 16
% 43% 57%
ESP: colección en castellano; CAT: colección en catalán/valenciano; ENG: colección en inglés.
Resultados del objetivo 2: 
Nacimiento del PR. Gestiones fructíferas con la Oficina de EcoCampus, el Vicerrectorado de 
Estudiantes, el Vicerrectorado de Campus y Tecnología, el Consejo de Estudiantes, el Departa-
mento de Marketing, Control Presupuestario, el Club Social 2, la Biblioteca General, la Facultad 
de Ciencias Económicas, el Gabinete de diseño, la Unidad de Comunicación de la UA y diverso 
profesorado de asignaturas interesadas en el tema de estudio. Revisión del marco teórico del tema 
a tratar. Diseño del primer instrumento de medida. Preparación de las bases de un concurso rela-
cionado con el PR con la intención de ponerlo en práctica el curso próximo. 
5. CONCLUSIONES 
La Red está muy satisfecha con la consecución de los objetivos planteados y los resultados 
obtenidos. Objetivo 1: El canal de YouTube sigue enriqueciéndose y está más organizado y accesible. 
Hay más trabajos disponibles y nuevo profesorado de IDOi se ha animado a grabar. Objetivo 2: Se ha 
conseguido poner en marcha el PR y dejar las bases para continuar con el mismo el curso que viene. 
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICI-
PANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
D e - J u a n -
Vigaray, M.D. 
(Coordinadora)
Labores propias de la coordinación como organización de reuniones, tareas, elabo-
ración de Memoria, contacto con todos los miembros. Puesta en marcha del Proyecto 
Reciclaje (PR), elaboración bases concurso, contactos para su ejecución, publicación y 
asistencia XV Jornadas Redes, Diseño canal de YouTube
G o n z á l e z -
Gascón, E.
Apoyo en diversas tareas y decisiones de la Red. Publicación y asistencia XV, diseño 
del instrumento de medida para el PR
Cachero, C. Apoyo en tareas relacionadas con temas de gestión informática, toma de decisiones, 
canal de YouTube, publicación en congreso internacional
López-García, 
J.J.
Grabación vídeos: e.g. “Una visión de 360 grados sobre la actitud hacia la diversidad 
en el entorno universitario” (2015). Tareas de revisión. Participación en XV Jornadas 
Redes. Gestión de materiales a la nube del grupo de investigación de la Red y del RUA.
2486 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
López-Tarrue-
lla Martínez, A




Colaboración en tareas de apoyo al proyecto
Peris, Josep. 
E.
Colaboración en tareas de apoyo al proyecto. Grabación vídeos: e.g. “Evolución 
y Evaluación de los resultados académicos de los estudiantes de empresariales tras la 
implantación de las guías docentes” (2010).
Subiza-Martí-
nez, B.
Gestión de la página web de la Red https://web.ua.es/es/idoi/presentacion.html. Co-
laboración en tareas de apoyo al proyecto.
C a r m o n a -
Martínez, J.
Colaboración en tareas de apoyo al proyecto. 
Poveda-Cle-
ment, V. R.
Colaboración en materia de traducciones al catalán.
Cuevas-Casa-
ña, J.
Colaboración desde la perspectiva de la Universidad de Valencia
H e r n á n d e z -
Ricarte, V.
Colaboración desde la perspectiva de Secundaria. Participación en múltiples proyec-
tos Europeos (e.g. noticia del encuentro ERasmus + en Hungría http://bit.ly/2pHBqbI; 
https://movilidaderasmusiesgabrielmiroorihuela.wordpress.com/2017/06/28/profesora-
de-cfgs-del-ies-gabriel-miro-de-orihuela-realiza-semana-de-formacion-en-reino-uni-
do-con-erasmus/) y concursos a nivel docente. Grabación vídeos: e.g. “Diplomatura, 
Licenciatura, Grado, Máster y Secundaria: transición y convivencia en el EEES” (2011)
Garau, J. Colaboración perspectiva desde la Universitat de les Illes Balears. 
Meliá, S. Apoyo en temas relacionados con informática, con el canal de YouTube y de soporte 
informático en el diseño del concurso del spot.
Castelar, J. Apoyo en tareas del canal de YouTube, organización de las listas de distribución, 
creación de base de datos de las grabaciones de la Red. Recogida de material reciclaje 
en los puntos piloto del campus.
Lorenzo, C. Colaboración en temas de diseño de la investigación y del cuestionario del PR, par-
ticipación en XV Jornadas Redes, presentación de la comunicación de la Red en las 
Jornadas,  
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La Red IDoi quiere agradecer expresamente a todas las personas y organismos involucrados en el 
nacimiento del PR, dado que sin su colaboración hubiera sido imposible su puesta en marcha. 
Finalmente, el presente trabajo se enmarca en el seno del Programa de Redes-I3CE de investi-
gación en docencia universitaria del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa-Instituto de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante (convocatoria 2016-17), Ref.: [3727].
2488 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
3736_Propuestas formativas y tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) aplicadas a la enseñanza de la traducción económica 
Gallego Hernández, Daniel (Coord.);1  Cubarsí Elfering, Juan-Norbert;1  Gallego Hernández, Joaquín;1  
Juan Soriano, Sandra;1  Martínez-Quintanilla Yago, Carlos;1  Montes Fernández, Antonia;1  Pérez Blázquez, 
David;1  Román Mínguez, Verónica;2 Sánchez Ramos, María Del Mar;3  Zapata Belchí, Laura 
daniel.gallego@ua.es, juan-norbert@ua.es, chimo@ua.es, sjs4@alu.ua.es, c.martinez@ua.es, antonia.
montes@ua.es, davidperez@ua.es, veronica.roman@uam.es, mar.sanchezr@uah.es, lzb1@alu.ua.es
1Universidad de Alicante
2Universidad Autónoma de Madrid
3Universidad de Alcalá de Henares
RESUMEN (ABSTRACT)
Se presentan los objetivos perseguidos por el proyecto de innovación educativa “Propuestas formativas y tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) aplicadas a la enseñanza de la traducción económica”. Tales objetivos tienen 
que ver con el análisis de la bibliografía sobre traducción económica (entendida de manera amplia) y didáctica produci-
da por autores de filiación hispana y, por otra parte, con el uso de corpus y el desarrollo de la plataforma COMENEGO 
(Corpus Multilingüe de Economía y Negocios). Los resultados muestran un primer análisis relacionado con las progra-
maciones de aula en el contexto de la enseñanza de la traducción económica, así como la necesidad de seguir trabajando 
en la estabilización del corpus, dado que se trata de un proyecto a largo plazo. Se proponen igualmente nuevas vías de 
investigación para dar continuidad al trabajo de redes.
Palabras clave: traducción económica, corpus, bibliografía, didáctica
1. INTRODUCCIÓN
Los resultados de una encuesta llevada a cabo por dos de los integrantes de la presente red (Galle-
go, Koby & Román, 2016) al profesorado de traducción económica de centros españoles reflejan que 
uno de los principales intereses de este colectivo es la investigación en docencia aplicada a la traduc-
ción económica. En otra encuesta (Gallego, 2015), se revela, entre otras cosas, que casi el 50% de los 
traductores profesionales en España consultados utilizan corpus a veces, a menudo o muy a menudo, 
lo que invita a seguir investigando en la lingüística de corpus aplicada a la práctica de la traducción. 
Estas dos cuestiones son las que motivan el desarrollo del proyecto “Propuestas formativas y 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) aplicadas a la enseñanza de la traducción 
económica”, cuyo propósito básico es continuar el camino trazado por proyectos anteriores (Gallego 
et al., 2016a, 2016b, entre otros) y seguir sentando unas bases de desarrollo y puesta en marcha de 
metodologías basadas en TIC que fomenten el aprendizaje reflexivo, autónomo y colaborativo en 
traducción económica, prestando especial atención al uso de corpus en traducción, ya aplicado a otras 
áreas, como la enseñanza de la traducción para el sistema sanitario (Sánchez, 2016) o jurídico (Sán-
chez & Vigier, 2016).
2. OBJETIVOS
La investigación se propone dos objetivos básicos relacionados con dos de las líneas prioritarias 
del proyecto Redes de la Universidad de Alicante: metodologías de aprendizaje y Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC). 
Por una parte, se identifica el material bibliográfico sobre docencia en traducción económica pro-
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ducida por docentes que trabajan en centros españoles y se analizan aquellas referencias que abordan 
específicamente los escenarios de enseñanza y aprendizaje en el aula de traducción económica, co-
mercial y financiera. 
Por otra parte, se sigue desarrollando la plataforma COMENEGO (Corpus Multilingüe de Econo-
mía y Negocios), destinada, entre otras cosas, a la enseñanza-aprendizaje de la traducción económica, 
comercial y financiera en cualquiera de sus modalidades (presencial, semipresencial o virtual), cuyas 
funcionalidades deben todavía adaptarse a las necesidades específicas tanto de docentes (diseño de 
clases, actividades, etc.) como de discentes (aprendizaje autónomo, resolución de problemas, etc.).
3. MÉTODO 
La red es un proyecto común a los miembros del grupo de investigación Traducción y Economía 
creado recientemente. Participan alumnos de la Universidad de Alicante, PAS y PDI de la Universi-
dad de Alicante y otros centros.
Respecto del primer objetivo, desarrollado exclusivamente por PDI, se consulta la base de datos 
BITRA (Bibliografía de Traducción e Interpretación) (Franco, 2001), se identifican aquellas refe-
rencias sobre traducción económica y docencia, así como el profesorado de filiación hispana, y se 
analizan las referencias relacionadas que abordan específicamente los escenarios de enseñanza y 
aprendizaje en el aula de la traducción económica sobre la base de los elementos básicos de una pro-
gramación de aula (objetivos, contenidos, competencias, actividades, recursos y evaluación). 
Respecto del segundo objetivo, se parte de la reflexión entre profesores y alumnos sobre la ense-
ñanza de la traducción económica basada en corpus. El PAS del proyecto continúa con el desarrollo 
de la plataforma, concretamente, con la explotación de textos bilingües y su adaptación a la base de 
datos textual de la plataforma. El alumnado y el PDI identifican fuentes de materiales con los que 
alimentar la base de datos. Para ello, se tienen en cuenta protocolos de compilación o criterios de 
evaluación de recursos electrónicos, como los propuestos por Seghiri (2015, 2016).
4. RESULTADOS
Respecto del primer objetivo, referido al análisis de la bibliografía sobre didáctica y traducción 
económica:
•	 Se han identificado más de 70 referencias sobre didáctica y traducción económica producidas 
por autores de filiación hispana
•	 De tales referencias, más de 30 están relacionadas directa o indirectamente con las programa-
ciones de aulas
•	 En Gallego & Román (2017) se analizan 17 referencias de las que se desprende, en esencia, 
“que los esfuerzos de los autores se han centrado en el qué enseñar y en el cómo enseñar, esto 
es: contenidos, competencias y actividades. Sin embargo, otros aspectos de las programacio-
nes de aula, como la evaluación, no han recibido la misma atención”.
Respecto del segundo objetivo, referido al uso de corpus y el desarrollo de COMENEGO:
•	 Se ha conseguido hacer uso de la aplicación ILSP Crawler para la descarga de textos bilingües 
disponibles en la web
•	 Se han descargado y etiquetado más de 1500 textos bilingües 
5. CONCLUSIONES 
Los resultados del proyecto ofrecen un primer panorama sobre el estado actual de las programa-
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ciones de aula en el contexto de la enseñanza de la traducción económica en España. Detectadas las 
lagunas y puntos fuertes de este tipo de investigación  específica, se proponen nuevas vías de investi-
gación, que enfaticen, por ejemplo, la evaluación, entendida en sentido amplio, “relacionada no solo 
con los criterios y pruebas (evaluación de conceptos, procedimientos y habilidades) para comprobar 
el rendimiento del alumno, sino también con el diseño y desarrollo de la programación de aula (re-
flexión sobre su adecuación, coherencia, funcionalidad) o sobre sus repercusiones en las capacidades 
del alumno y en la adquisición de competencias” (Gallego & Román, 2017).
Respecto del segundo objetivo, dado que se enmarca dentro de lo que, a largo plazo, supone la 
estabilización de un corpus disponible en línea de aplicación a la práctica de la traducción, se ha em-
pezado a trabajar con la sistematización de la explotación de textos bilingües. No obstante, las líneas 
de trabajo siguen siendo múltiples. En este sentido, respecto del desarrollo técnico de la plataforma 
COMENEGO, todavía queda por trabajar, entre otras cosas, la adaptación automática de resultados 
de ILSP Crawler a base de datos textual, la alimentación de base de datos, el desarrollo de aspectos 
técnicos del buscador de la plataforma. Respecto del uso de corpus, queda todavía por estudiar el im-
pacto de tal plataforma en el alumnado de traducción económica, desarrollar técnicas de explotación 
textual o valorar la adecuación del corpus a la práctica de la traducción, entre otras cosas.
Todo ello invita a seguir trabajando dentro del marco del Programa Redes, promovido por el Ins-
tituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Gallego Hernández, Daniel Coordinación
Cubarsí Elfering, Juan-Norbert Alimentación plataforma
Gallego Hernández, Joaquín Uso de ILSP - Crawler
Juan Soriano, Sandra Búsqueda de URL bilingües
Martínez-Quintanilla Yago, Carlos Reflexión sobre metodología
Montes Fernández, Antonia Iniciación explotación corpus
Pérez Blázquez, David Búsqueda de URL bilingües
Román Mínguez, Verónica Estudio de metodologías
Sánchez Ramos, María Del Mar Reflexión sobre innovación docente y TIC
Zapata Belchí, Laura Etiquetado de metadatos
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El profesorado universitario, ya de forma generalizada, utiliza Internet como recurso para el desarrollo de 
las respectivas asignaturas presenciales. En este contexto, se pretende investigar acerca de la formalización 
y estructuración del diseño curricular basado en la combinación óptima entre teoría y práctica, por un lado, 
y, por otro lado, la enseñanza en el aula y fuera de ella. Así, se pretende abordar la metodología denominada 
Flipped Classroom o Aula Invertida con el objetivo de implementar mejoras en un proceso semipresencial de 
enseñanza-apendizaje. Se ha desarrollado una primera fase de trabajo donde se ha analizado las actividades o 
temas que se realizan o pueden realizarse fuera del horario de clase y sirven/pueden servir como base teórica 
para actividades prácticas en el aula. Se ha diseñado un cuestionario con el fin de recoger información por parte 
del alumnado por lo que respecta a su experiencia en el ámbito de la enseñanza semipresencial para, a partir de 
ahí, configurar una metodología de trabajo basada en Flipped Classroom.
Palabras clave: Flipped Classroom, Metodología, Enseñanza Superior
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
En el ámbito universitario se utiliza Internet de forma generalizada como recurso para el desa-
rrollo de las respectivas asignaturas presenciales (Sánchez, Palomo y Sánchez, 2013; Sánchez y Ruiz-
Palmero, 2013;). En este contexto, se pretende investigar acerca de la formalización y estructuración 
del diseño curricular basado en la combinación óptima entre teoría y práctica, por un lado, y, por otro 
lado, la enseñanza en el aula y fuera de ella. Así, se pretende abordar la metodología denominada 
Flipped Classroom o Aula Invertida con el objetivo de implementar mejoras en un proceso semipre-
sencial de enseñanza-apendizaje. 
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1.2 Revisión de la literatura
El modelo de Flipped Classroom (FC) describe un modelo metodológico donde los estudian-
tes abordan la recepción de nueva información fuera de la clase, usualmente a través de videos de 
lectura o de conferencias y el tiempo de clase se usa para hacer el trabajo más laborioso en cuanto a 
asimilar ese conocimiento a través de estrategias como la resolución de problemas, discusión o deba-
tes (Calvillo, 2014; Fernández, 2014; Lucas et al, 2015; Walvoord y Anderson, 1998). 
El termino FC fue popularizado por los maestros Aaron Sams y Jon Bergman de Woodland 
Park High School (Colorado) en 2007 en respuesta a la consideración de que el tiempo de clase sería 
mejor utilizarlo para guiar el conocimiento y proporcionar retroalimentación, en lugar de impar-
tir instrucción directa. Pensaron que la instrucción directa podría ser abordada por la grabación de 
contenidos en vídeo para los estudiantes antes de clase (y en cualquier momento) (Bergman, 2012). 
Así, se liberaba el tiempo de clase para actividades que permiten una exploración más profunda del 
contenido y se añadía valor al lenguaje audiovisual (Cabero y Llorente, 2011; Gleason, Peeters, Res-
man-Targoff, Karr, McBane, Kelley y Denetclaw, 2011; Marquès, 2003; Prunuske, Batzali, Howell y 
Miller, 2012; Zhang, Zhou, Briggs y Nunamaker, 2006).
El enfoque del FC se ha utilizado durante años en algunas disciplinas, especialmente dentro 
de las humanidades. Walvoord y Johnson (1998) promovieron el uso de este enfoque. Proponen este 
modelo en el cual los estudiantes tienen una exposición antes de la clase y en clase se centran en la 
parte de procesamiento del aprendizaje (síntesis, análisis, resolución de problemas, etc.).
Para asegurar que los estudiantes hagan la preparación necesaria para la clase, Walvoord y 
Anderson proponen un modelo basado en la asignación en el cual los estudiantes producen trabajo 
(escritura, problemas, etc.) antes de clase. Los estudiantes reciben retroalimentación productiva a tra-
vés de las actividades de procesamiento que ocurren durante la clase, reduciendo la necesidad de que 
el instructor proporcione una extensa retroalimentación por escrito sobre el trabajo de los estudiantes. 
Walvoord y Anderson describen ejemplos de cómo este enfoque se ha implementado en las clases de 
historia, física y biología, lo que sugiere su amplia aplicabilidad.
El propósito clave del FC es involucrar a los estudiantes en el aprendizaje activo donde hay un 
mayor enfoque hacia el conocimiento conceptual, en lugar de recordar los hechos. En este contexto, 
la tecnología es fundamental.
La creciente accesibilidad y sofisticación de las tecnologías educativas abre nuevas posibili-
dades para que los estudiantes exploren, compartan y creen contenido. La tecnología puede ayudar al 
modelo de FC a través de las siguientes consideraciones:
•	 Capturar contenido para que los estudiantes puedan acceder a su conveniencia y adaptarse 
a su ritmo de aprendizaje (por ejemplo, material de conferencias, lecturas, multimedia interactivo).
•	 Trabajar la curación del contenido para que los estudiantes recopilen sus propios recursos.
•	 Presentar materiales de aprendizaje en una variedad de formatos para adaptarse a diferentes 
estilos de aprendizaje y aprendizaje multimodal (por ejemplo, texto, videos, audio, multimedia).
•	 Proporcionar oportunidades para el discurso y la interacción dentro y fuera de la clase (por 
ejemplo, herramientas de encuesta, herramientas de discusión, herramientas de creación de conteni-
do).
•	 Transmitir información oportuna, actualizaciones y recordatorios para estudiantes (por ejem-
plo, microblogging).
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•	 Proporcionar retroalimentación inmediata y anónima para profesores y estudiantes (por ejem-
plo, concursos, encuestas) para señalar puntos de revisión.
•	 Capturar datos sobre los estudiantes para analizar su progreso. 
1.3 Propósitos u objetivos
Los objetivos que se han propuesto a partir de la cuestión específica y del objeto de estudio y la 
revisión correspondiente de la literatura sobre el mismo son:
• Investigar acerca de la combinación óptima entre enseñanza presencial y enseñanza no 
presencial en el ámbito universitario como forma de b-learning.
• Diseñar un cuestionario para evaluar aspectos del b-learning en la Enseñanza Supe-
rior.
2. MÉTODO 
Los participantes en este estudio han sido los miembros de la red. De forma indirecta, cuan-
do abordemos una segunda fase de este proceso, será el alumnado de las respectivas asignaturas los 
participantes en el mismo.
Realizamos una reunión inicial para planificar el trabajo a desarrollar. A partir de ahí, se ha 
trabajado especialmente desde la coordinación junto a la técnica informática para analizar todo el 
proceso que se seguirá. Cada miembro de la red ha realizado una introspección respecto al desarrollo 
de sus clases con el fin de establecer el marco de partida.
El instrumento de evaluación de la investigación realizada ha sido la observación y el análisis 
sistematizado de la bibliografía existente sobre el tema objeto de estudio con el fin de delimitar, por 
un lado, el escenario correspondiente a cada asignatura y, por otro, la elaboración de un cuestionario 
sobre la enseñanza b-learning.
3. RESULTADOS 
En primer lugar, pasamos a detallar los resultados obtenidos del análisis realizado en las asig-
naturas que imparten los miembros de la red con el fin de delimitar el escenario de enseñanza-apren-
dizaje en el cual quiere utilizarse la metodología FC:
PROFESOR/A: Álvarez Teruel, José Daniel
ASIGNATURA: Innovaciones en los proyectos educativos de la Educación Infantil.
CURSO Y TITULACIÓN: Cuarto curso. Grado de Educación Infantil.
ASIGNATURA: Prácticum I.
CURSO Y TITULACIÓN: Tercer curso. Grado de Educación Primaria.
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
DES PRÁCTICAS EN EL AULA:
En la asignatura de Innovaciones en los Proyectos Educativos de la Educación Infantil desa-
rrollamos primero el temario teórico en clase y luego la parte práctica de la asignatura. El alumnado 
cuenta desde el primer día de clase con el temario y la Guía de prácticas que realizarán durante el 
curso.
El trabajo presencial se desarrolla siguiendo una metodología colaborativa con el aula divi-
dida en grupos de trabajo que desarrollan el rol de equipos directivos de centros que eligen por su 
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página web y que van a dirigir a través de la Guía de prácticas on-line.
Esto supone un trabajo previo que siempre deben realizar fuera del aula.
Algunas tareas básicas que deben asumir en su trabajo no presencial serían:
Preparación de la base teórica a desarrollar en clase: lectura y análisis de la información su-
ministrada en los temarios.
Resolución de cuestiones de investigación planteadas por el profesor en el aula.
Desarrollo de las tareas individuales asignadas por el equipo en el que se incluyen para luego 
poder ponerlas en común y seguir avanzando en clase.
Búsqueda de información en las páginas WEB de los Centros educativos para ir elaborando 
su dossier de prácticas.
Preparación de exposiciones y actividades colectivas de presentación de contenidos. 
En la asignatura del Prácticum I la dinámica es distinta. 
De forma presencial, se trabaja individualmente y en clase se resuelven las dudas que van sur-
giendo en su estancia en los Centros de prácticas y se les va suministrando información teórica para 
la elaboración de la Memoria de prácticas. 
Fuera del horario, de forma no presencial, además de su estancia en el Centro de prácticas 
y la recogida de experiencias que luego comparten con el resto de compañeros y compañeras, van 
elaborando la Memoria final y luego traen a clase sus dudas y/o dificultades para ir corrigiendo el 
documento. También se leen los documentos teóricos que se les van suministrando.
PROFESOR/A: Blasco Mira, Josefa Eugenia
ASIGNATURA/S: Didáctica de la Educación Física y el Deporte
CURSO Y TITULACIÓN: Grado de Educación Primaria
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
DES PRÁCTICAS EN EL AULA:
TAREAS NO PRESENCIALES:
 Búsquedas bibliográficas para recopilar información al objeto de elaborar un tema del programa 
de la asignatura y posterior exposición al grupo clase. 
Diseño de unidades didácticas
Análisis de artículos de investigación aportados por el profesorado. 
TAREAS PRESENCIALES
Exposición, ante el grupo clase a través de una presentación de power point del tema elaborado.
Implementación de una sesión de la unidad didáctica diseñada.
Puesta en común y debate sobre el resultado del análisis de los artículos. 
PROFESOR/A: Flores Lueg, Carolina
ASIGNATURA/S: Articulación de Niveles Educativos
CURSO Y TITULACIÓN: Tercer año/Pedagogía en Educación parvularia
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
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DES PRÁCTICAS EN EL AULA:
Tareas no presenciales: 
Búsqueda de bibliográfica sobre el eje central de la asignatura (Articulación educativa)
Uso de Webquest
Participación en  foros gestionados en plataforma de la asignatura (Plataforma interna a la Univer-
sidad, denominada Adecca).
Tareas presenciales
Entrega de informe y presentación del curso (Tarea de la WQ).
Diseño y de proyecto de intervención en una realidad educativa
Presentación resultados del proyecto aplicado
PROFESOR/A: Lorenzo Lledó, Gonzalo
ASIGNATURA/S: Atención a las necesidades educativas específicas
CURSO Y TITULACIÓN: Segundo curso del Grado de Primaria en Educación Primaria
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA 
Lectura de los apuntes
Realización del proyecto de Intervención
Preparación de la prueba escrita
Visionado de videos sobre la temática
ACTIVIDADES PRÁCTICAS EN EL AULA:
Supuestos prácticos en clase.
Taller de Diversidad
PROFESOR/A: Lledó Carreres, Asunción
ASIGNATURA/S: Dificultades de Aprendizaje y Trastornos del Desarrollo.
CURSO Y TITULACIÓN: 2º curso Grado Maestro educación Infantil
ASIGNATURA/S: Discapacidades Sensoriales y motrices.
CURSO Y TITULACIÓN: 4º curso Mención Pedagogía Terapéutica
ASIGNATURA/S: Prácticum III
CURSO Y TITULACIÓN: 4º curso Mención Pedagogía Terapéutica
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
DES PRÁCTICAS EN EL AULA:
Actividades fuera horario de clase:
-Lectura y análisis de los apuntes y materiales del tema.
- Consulta de recursos de cada discapacidad en páginas web y blogs.
-Elaboración de un proyecto de intervención para una discapacidad.
Actividades prácticas en clase:
-Presentación y explicación del tema con apoyo de ejemplos prácticos.
-Dudas y cuestiones escritas sobre el tema explicado.
-Análisis del guión de prácticas y dudas.
- Realización de la actividad práctica en grupo.
- Autoevaluación de la práctica mediante rúbrica del trabajo individual y del trabajo en grupo.
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-Presentación del taller de diversidad realizado en grupo de manera no presencial.
Preguntas y debate sobre el Taller de diversidad realizado por cada grupo.
PROFESOR/A: López Meneses, Eloy
ASIGNATURA/S: TIC y Educación Social.
CURSO Y TITULACIÓN:1º Curso de la titulación de Grado de Educación Social y 1º Curso de la 
titulación de Doble Grado en Trabajo Social y Educación Social. 
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
DES PRÁCTICAS EN EL AULA:
TAREAS NO PRESENCIALES:
 Revisión de la literatura científica en tesis doctorales, artículos científicos y e-book.
Reflexión de los documentos aportados por el docente en el aula virtual.
Realización de MOOC para el desarrollo profesional del estudiantado. http://eloy3000.blogspot.
com.es/p/mooc.html
Analizar nuevas apps para la implementación de e-actividades con Realidad Aumentada y 
Realidad Virtual adaptadas a contextos socio-educativos vulnerables para el empoderamiento 
social. http://eloy3000.blogspot.com.es/p/realidad-aumentada.html
TAREAS PRESENCIALES
Exposición y debate en clase referente al desarrollo del video de sensibilización socio-educativo 
creado por el estudiantado.
https://videosestudiantes.jimdo.com/
PROFESOR/A: Martínez Almira, María Magdalena
ASIGNATURA/S: HISTORIA DEL DERECHO Y DE LAS INSTITUCIONES
CURSO Y TITULACIÓN: 1º ARA Y 2º DADE
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
DES PRÁCTICAS EN EL AULA:
Debate a través del CV
Curso CI2 y Proyecto desarrollado en grupo a partir de esta formación organizada por el SIBYD
Webquest fuera del aula y Kahoot en clase a partir del trabajo en google sites durante un mes
Visionado de documentales relacionados con aspectos concretos de la materia
Lecturas de textos y bibliografía especializada complementaria para desarrollo Proyecto
PROFESOR/A: Mengual Andrés, Santiago
ASIGNATURA/S: Política de la Educación; Educación Comparada; Sistemas Educativos Euro-
peos
CURSO Y TITULACIÓN: 2º) Pedagogía; Mastre en Psicopedagogía; Master en Poíticas Educa-
tivas
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
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DES PRÁCTICAS EN EL AULA:
Trabajo con bases de datos de estadísticas educativas y legislación escolar. Trabajo de documentos 
base para la explicación de contenidos teóricos. Habitualmenet tengo una serie de prácticas con guías 
interactivas para trabajar bases de datos de estadísticas. Los alumnos hacen las guías y el trabajo 
prévio en casa y en las clases prácticas resuelven problemas basados en las herramientas que han 
aprendido préviamente
PROFESOR/A: Mulero, Julio
ASIGNATURA/S: Programas de Cálculo Científico y Procesamiento de Textos
CURSO Y TITULACIÓN:1º del Grado en Matemáticas
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
DES PRÁCTICAS EN EL AULA: Esta asignatura tiene un carácter eminentemente práctico e instru-
mental y está basada en clases de ordenador. Se comentan las posibilidades de tres programas muy 
útiles para los estudiantes del Grado en Matemáticas: Octave, R y Latex. La parte de Latex, de la que 
soy responsable, está dirigida a la composición y procesamiento de textos científicos. En las clases 
prácticas se proponen ejercicios prácticos (generalmente textos científicos) que los alumnos realizan 
(tratan de componer) en el ordenador después de una pequeña introducción a las instrucciones y he-
rramientas más relevantes en cada caso. La parte teórica podría ser preparada en casa, mientras que 
las clases prácticas podrían ceñirse en su totalidad a la “resolución” de los textos propuestos y las 
particularidades de cada herramienta de este “lenguaje de programación”.
PROFESOR/A: Roig Vila, Rosabel
ASIGNATURA/S: Desarrollo Curricular y Aulas Digitales en Educación Infantil
CURSO Y TITULACIÓN: 2º curso del Grado en Maestro en Educación Infantil
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
DES PRÁCTICAS EN EL AULA:
Todos los temas que se tratan en esta asignatura tienen una parte teórica que se aborda fuera del 
horario de clase como paso previo a determinadas actividades prácticas que se desarrollan poste-
riormente en clase, pero también se tratan contenidos teóricos en clase. Ahora bien, hay una serie 
de temas que, por sus características, podrían ser abordados únicamente de forma teórica en casa y 
plantear, a partir de este trabajo previo, una serie de actividades prácticas en el aula. Es el caso de los 
siguientes temas: a) Modelo TPACK; b) Competencias digitales del alumnado; c) Diseño de conte-
nidos multimedia. 
PROFESOR/A: Segura Abad, Lorena
ASIGNATURA/S: MATEMÁTICAS II
CURSO Y TITULACIÓN: PRIMER CURSO DEL GRADO DE QUÍMICA
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
DES PRÁCTICAS EN EL AULA: En esta asignatura se trabajan conceptos básicos que después 
ayudarán en la resolución de problemas totalmente aplicados a la Química. En la mayoría de los 
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temas se les suministran materiales con aplicaciones prácticas en el área de Química de estos con-
ceptos matemáticos. Además, en la parte final de la asignatura se trabajan los resultados teóricos de 
los temas Estadística y Cálculo Numérico en casa a partir de materiales elaborados por el profesor 
para tal efecto, que después se abordarán en el aula con una serie de actividades prácticas en el aula 
informática usando programas informáticos como Excel, R y Mathlab.
PROFESOR/A: Vázquez Cano, Esteban
ASIGNATURA/S: Medios, Recursos Didácticos y Tecnología Educativa
CURSO Y TITULACIÓN: 2.º Curso. Grado en Pedagogía
ACTIVIDADES/TEMAS QUE SE REALIZAN O PUEDEN REALIZARSE FUERA DEL HO-
RARIO DE CLASE Y SIRVEN/PUEDEN SERVIR COMO BASE TEÓRICA PARA ACTIVIDA-
DES PRÁCTICAS EN EL AULA: Se elabora un plan de investigación asociado a las competencias 
discentes de la asignatura y se le insta al alumnado a que en grupos de 3-4 estudiantes desarrollen 
este plan de investigación fuera del horario de clase con el requisito imprescindible de que derivado 
del plan investigador se transfiera algún producto intelectual o físico a algún sector de la comunidad 
educativa. Posteriormente, mediante foros de discusión en la plataforma de la UNED se discute y se 
opina sobre la estructura, resultados, conclusiones y producto del plan investigador y se justifique 
conforme a principios teóricos de la asignatura.
Por otro lado, se ha diseñado un cuestionario conformado por los siguientes bloques:
- Datos sociodemográficos.
- Formación en Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
- Uso de las TIC
- Competencias adquiridas a través de la enseñanza online 
- Necesidades formativas e institucionales que se derivan de la enseñanza online 
El cuestionario está conformado por enunciados a los cuales se responde con una escala de valora-
ción que va desde 1 = Muy desacuerdo hasta 5 = Totalmente de acuerdo. No se detalla el cuestionario 
en esta memoria, sino que se plasmará en la red del próximo curso con los resultados correspondien-
tes después de aplicarla al principio del curso 2017-18.
4. CONCLUSIONES 
Cabe decir que se ha desarrollado una primera fase de trabajo donde se ha analizado las actividades 
o temas que se realizan o pueden realizarse fuera del horario de clase y sirven/pueden servir como 
base teórica para actividades prácticas en el aula. Se ha diseñado un cuestionario con el fin de recoger 
información por parte del alumnado por lo que respecta a su experiencia en el ámbito de la enseñanza 
semipresencial para, a partir de ahí, configurar una metodología de trabajo basada en Flipped Clas-
sroom.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Roig Vila, Rosabel Coordinación de la red
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Álvarez Teruel, José Daniel Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
Blanes, Mª José Soporte informático a la red
Blasco Mira, Josefa Eugenia Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
Flores Lueg, Carolina Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula.
Colaboración en la redacción de la memoria y pro-
yecto
Grau Company, Salvador Apoyo a la red
Lledo Carreres, Asunción Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
López Meneses, Eloy Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
Lorenzo Lledó, Gonzalo Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
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Martínez Almira, María Magdale-
na
Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
Mengual Andrés, Santiago Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
Mulero, Julio Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
Segura Abad, Lorena Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
Vázquez Cano, Esteban Análisis de la docencia en la asignatura que imparte 
en base a las actividades/temas que se realizan o pue-
den realizarse fuera del horario de clase y sirven/pue-
den servir como base teórica para actividades prácticas 
en el aula
Vilaplana, Ángel Diseño de material gráfico 
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RESUMEN 
La cultura digital afecta a todos los niveles de la sociedad, sin embargo, existen grandes diferencias entre individuos, a 
las cuales se les denomina “brecha digital”, y que impiden la igualdad de acceso a los beneficios de las nuevas tecnologías. 
El Grado de Ingeniería Multimedia de la Universidad de Alicante, se oferta para dar respuesta a estas necesidades junto a 
otras del ámbito de las TIC. Esta experiencia se llevará a cabo con los alumnos de la asignatura Usabilidad y Accesibilidad 
de dicho grado. El objetivo de esta investigación es comprobar si una nueva metodología en el desarrollo de las prácticas 
para enseñar los conceptos de usabilidad y accesibilidad puede mejorar la motivación proporcionando nuevas estrategias 
de aprendizaje de los estudiantes. Dicha comprobación se hará a través de la comparación de la adquisición de compe-
tencias al finalizar la asignatura. La nueva metodología consiste en hacer que los estudiantes sean usuarios diarios de los 
productos diseñados en el contexto de la asignatura. Los resultados muestran que aumenta el rendimiento académico en 
competencias digitales de los estudiantes con el uso de estos dispositivos y por tanto la motivación la motivación hacia la 
asignatura y las estrategias de aprendizaje utilizadas.
Palabras clave:
Ingenieros Multimedia, Rendimiento académico, Accesibilidad, Usabilidad, Brecha Digital. 
1. INTRODUCCIÓN 
El World Summit on the Information Society (Zehle, 2012) fue un evento plurianual que in-
cluyó dos cumbres intergubernamentales: en Ginebra 2003 y en Túnez 2005. En el informe que 
recoge sus conclusiones, se afirmaba que las tecnologías de la información y las comunicacio-
nes (TIC) tienen inmensas repercusiones en prácticamente todos los aspectos de nuestras vidas 
(WSIS Civil Society Plenary, 2003). 
Las tecnologías brindan oportunidades sin precedentes para alcanzar niveles más elevados 
de desarrollo en millones de personas en todo el mundo. Tienen capacidad para reducir muchos 
obstáculos, destacando especialmente el tiempo y la distancia. Pueden promover el diálogo entre 
las personas, las naciones y las civilizaciones; además pueden ser un instrumento eficaz para au-
mentar la productividad, generar crecimiento económico, crear empleos y fomentar la ocupabili-
dad, así como mejorar la calidad de la vida de todos. Sin embargo, las TIC están en la actualidad 
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desigualmente distribuidas entre los países (desarrollados y en desarrollo), así como dentro de las 
sociedades, creándose una brecha digital entre ciudadanos.
Brecha Digital
El concepto “Brecha Digital” es un concepto procedente del mandato del presidente Clinton. 
Este concepto pretendía expresar las diferencias que se producían en los Estados Unidos entre las 
personas que tenían acceso a las nuevas tecnologías y las que no (Norris, 2001). La Brecha Digital 
tenía que ver con el esfuerzo que debía hacer la administración para que se realizasen inversiones 
necesarias para favorecer el acceso de las personas a las nuevas tecnologías (Serrano y Martínez, 
2003).
Aunque el concepto tiene su origen en la posibilidad de acceso de los individuos a la tecnolo-
gía, tiene distintas dimensiones. La denominada “global divide” establece las diferencias de acce-
so entre países industrializados y países en vías de desarrollo. Por otro lado, denominada “social 
divide”, hace referencia a la posibilidad de acceso en relación a las diferencias socioeconómicas 
entre personas que disponen del servicio de Internet y aquellas que no lo tienen. Por último, y 
dentro del colectivo de personas “conectadas”, emerge la “democratic divide” que establece di-
ferencias entre el uso de las TICs para involucrarse, movilizarse y participar en la vida pública 
(Norris, 2001). Esta última dimensión, tiene un alcance más amplio y hace referencia además del 
acceso a Internet, a todos los instrumentos relacionados con las tecnologías de la información y 
la comunicación (teléfonos móviles, tecnologías de redes, telecomunicaciones, PDA y demás dis-
positivos) lo que se viene a denominar TIC. La “democratic divide”, por tanto, nos dimensiona y 
ayuda a entender las diferencias que se producen en los grupos, personas y territorios en el acceso 
a la tecnología y su uso normalizado y capacidad de disfrute de las ventajas que aporta (Maya, 
2008). Por otro lado, y ya dentro del ámbito educativo, aparece la dimensión “digital literacy” 
que hace referencia a las competencias básicas para enfrentar la vida digital tanto a nivel crítico 
(como discriminador/seleccionador de información) como a nivel de seguridad cuando se usan 
las TIC (Buckingham, 2010)
Este artículo se centra en la problemática que establecen las dimensiones de “democratic di-
vide” y “digital literacy”. A partir de este punto cuando se utilice el concepto “Digital Divide” se 
entenderá que se hace referencia exclusivamente a estos ámbitos.
Según la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) el término 
brecha digital se define en términos de acceso a la tecnología de la información y la comunica-
ción, internet y las habilidades de uso de estas tecnologías. La propia OCDE define a la tecnología 
como un proceso social y considera las habilidades de uso de las TIC tan importantes como el 
acceso a la propia tecnología para reducir la brecha digital (Edwyn, 2001).
Así pues, aunque las personas tengan acceso a la tecnología, son los usos y habilidades que 
hacen de ella los que las diferencia, pudiéndose establecerse personas “tecno-ricas” y “tecno-
pobres” en función de la calidad del uso de la tecnología (Castaño, 2008). Este mismo concepto es 
introducido por Van Seters, de Gaay Fortman, y de Ruijter (2003) cuando afirman que la pobreza 
ya no se mide solamente en términos económicos o sociales. Ahora el mundo se divide también 
entre los que dominan las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y los 
que no. 
Aunque desde los gobiernos se han realizado numerosos esfuerzos para reducir esta brecha, el 
asunto sigue preocupando mucho. La Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico 
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(OCDE, 2016) en el desarrollo de un proyecto centrado en la evaluación de competencias rela-
cionadas con el trabajo de las personas comprendidas entre los 16 y los 65 años, examinó las ha-
bilidades tecnológicas de 200.000 personas de 33 países diferentes. Los resultados mostraron un 
porcentaje importante de adultos que carecían de habilidades básicas de TIC mostrando su inca-
pacidad para solucionar problemas en entornos ricos en tecnología. Sin embargo, esta limitación 
en el uso de la tecnología en el trabajo no es el único problema al que se enfrentan los llamados 
“analfabetos digitales”. El analfabetismo digital extiende sus efectos a otras dimensiones como la 
identidad y la seguridad.
En relación con la identidad, el estudio de Best, Manktelow y Taylor (2014) informa que exis-
ten beneficios de las tecnologías online relacionadas con la autoestima, el apoyo social percibido, 
el aumento del capital social, la experimentación de una identidad segura y una mayor oportuni-
dad para la auto-revelación. Sin embargo, el mismo informe establece que un escaso conocimien-
to en el uso de estos entornos también presenta aspectos perjudiciales como una mayor exposición 
al daño, aislamiento social, depresión y el ciberacoso.
La Seguridad en el acceso a la Información es otros de los temas que más preocupan a en-
tidades públicas y privadas. A menudo la brecha no se asocia a una falta de conocimiento sino 
a una disparidad objetivos entre los que diseñan las TIC y aquellos que las usan. El estudio de 
Albrechtsen y Hovden (2009) evidenció una falta de sintonía entre los gestores de los sistemas de 
Seguridad y los usuarios, de manera que ambos tenían diferentes puntos de vista del mismo pro-
blema. El estudio reveló que la interpretaciones divergentes se basaban en que los responsables de 
la Seguridad basaban su método práctico en asunciones no realistas de los usuarios y, por tanto, 
pobremente alineadas con la dinámica de trabajo diaria de estos.
Cómo reducir la brecha digital
La ONU ya desde 2005 establece mecanismos y recomendaciones que instan a los gobiernos 
a establecer políticas que estén expresamente orientadas a reducir la desigualdad tecnológica 
(WSIS Civil Society Plenary, 2005). Este organismo acordó entre sus principios fundamentales 
para crear “una sociedad de la Información para todos”, garantizar que las oportunidades que 
ofrecen las TIC redunden en beneficio de todos. Y para garantizar el cumplimiento de este prin-
cipio, todas las partes interesadas deberían colaborar en diferentes aspectos, entre los se incluye 
el desarrollo y ampliación de las aplicaciones TIC y el fomento de la capacidad, la confianza y 
la seguridad en la utilización de las TIC. La ONU centró su plan de acción en el desarrollo y la 
difusión de las TIC en ámbitos como infraestructura, contenido y aplicaciones.
Con el objetivo de reducir la brecha digital, los gobiernos están adoptando medidas. La in-
fraestructura tecnológica puede ser uno de los puntos fuertes en un país, mientras que otro puede 
ser cambiar las prácticas pedagógicas para alfabetizar a los ciudadanos (UNESCO, 2011). Así se 
están desarrollando políticas que persiguen fomentar tanto el acceso a la tecnología como en su 
uso buscando la alfabetización digital, el uso racional de la tecnología y sus implicaciones en la 
vida diaria, la seguridad, etc. Las nuevas tendencias están siendo tenidas en cuenta en los curri-
culum de todos los niveles educativos, que añaden como una competencia clave la “competencia 
digital” (UNESCO, 2006; European Union, 2010; OCDE, 2015). 
Desde el mundo académico también se ha buscado que esas políticas gubernamentales sean 
más eficaces. Diversos estudios realizados proporcionan indicaciones sobre cómo abordar la bre-
cha digital. Para van Deursen and van Dijk (2009), uno de los principales problemas radica en 
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la falta de habilidades, pero este problema se incrementa cuando los gobiernos suponen que los 
ciudadanos tienen más habilidades de las que en realidad poseen. La expectativa del gobierno de 
Holanda -en la cual se desarrolló esta investigación-, de que los ciudadanos son capaces de com-
pletar las tareas digitales demandadas, no está justificada. Los autores proporcionan dos tipos de 
recomendaciones de política para cambiar esta situación: recomendaciones para mejorar los sitios 
web de los gobiernos y mejorar los niveles de calificación de los ciudadanos.
Van Dijk and Hacker (2003) afirman que se puede demostrar que la brecha digital está rela-
cionada con las diferentes categorías de ingresos, empleo, educación, edad y etnia. Demuestran la 
probabilidad de que aumente la brecha en las diferencias de habilidades y de uso, proyectando el 
crecimiento de una brecha de uso. Además, sus estudios revelan el sorprendente efecto que tiene 
la edad y el género en comparación con la educación y relacionan la brecha de uso con la evolu-
ción de la información y la sociedad en red. 
Una vez que los gobiernos han adoptado medidas para dotar a los ciudadanos de las herra-
mientas físicas necesarias para reducir la brecha digital (ordenadores, acceso a internet, etc.), es 
necesario que los ciudadanos hagan un uso efectivo de ella. El objetivo es conseguir una ciuda-
danía digital que se alcanza según Ribble (2008), cuando se tienen adquiridas ciertas caracterís-
ticas tales como comprender los problemas asociados a la humanidad, a la cultura, la sociedad y 
mantener un comportamiento legal y ético; ser defensor del uso seguro, legal y responsable tanto 
de la tecnología como de la información; mostrar actitudes positivas hacia el uso de las tecnolo-
gías que facilitan la colaboración, el aprendizaje y la creación; ser consciente y responsable de su 
aprendizaje permanente; y mostrar su liderazgo como ciudadano digital (Isman y Canan, 2014). 
El mejor modo de alcanzar esta ciudadanía digital es a través de la formación. Para que el alum-
nado participe activamente en esta ciudadanía digital es preciso orientar su formación al acceso 
digital, el comercio digital, la comunicación digital, la alfabetización digital, la etiqueta digital, la 
ley digital, los derechos y responsabilidades digitales, la salud y bienestar digital, y la seguridad 
digital (Ribble y Bailey, 2007).
Brecha de usabilidad 
A pesar de que finalmente los ciudadanos lleguen a tener un buen nivel de competencias digi-
tales puede existir una nueva brecha que les impida acceder de una manera eficiente a los benefi-
cios de las TICs. Este nuevo obstáculo, denominado “brecha de usabilidad” o “usability divide” 
(Lane, 2009), hace referencia por un lado a las dificultades que los ciudadanos se encuentran para 
hacer uso de la tecnología pero también, al grado de simplicidad y eficiencia que los creadores 
de tecnología aportan a sus creaciones. El ciudadano debe tener un mínimo de competencias para 
poder usar la tecnología, pero también el ingeniero debe alinearse con las necesidades de sus po-
tenciales usuarios para aportar soluciones que faciliten y maximicen el uso de su producto. Este 
trabajo se centrará en la parte del ingeniero ICT.
Existen diversos estudios que evidencian las dificultades que pueden crear los Ingenieros en 
el acceso a las TICs. Además del ya mencionado estudio de Albrechtsen y Hovden (2009) sobre 
la falta de sintonía entre los gestores de los sistemas de Seguridad y los usuarios, el trabajo de 
Shneiderman (2000) evidencia serias dificultades para crear un comercio electrónico exitoso. Para 
Shneiderman no se trata solo de usar hardware de bajo coste o redes de banda ancha, los servicios 
de Mercado electrónico son muy a menudo demasiado complejos, no usables e incluso irrelevan-
tes para demasiados usuarios. En este escenario el diseño y la usabilidad son factores clave para el 
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éxito. La causa de estos problemas se atribuye a menudo a los diseñadores que hicieron asuncio-
nes incorrectas sobre el conocimiento o los requerimientos del usuario. Estas asunciones erróneas 
se relacionan con la dificultad de comprensión del vocabulario técnico y/o a conceptos avanzados 
que no están bien explicados. Desafortunadamente, la mayoría de diseñadores no tiene conciencia 
del daño que pueden infringir a los usuarios noveles e incluso a los expertos (Shneiderman, 2000).
Pero, ¿qué es la usabilidad para un ingeniero de las TIC? Se trata de un concepto amplio que 
admite diversas definiciones. Según los estándares internacionales (ISO/IEC 9126, 2001) la “usa-
bilidad” es la capacidad del producto de software para ser entendido, aprendido, usado y atractivo 
para el usuario cuando se usa bajo condiciones especificadas. Para Nielsen (2000) se refiere a la 
experiencia del usuario al interactuar con un sitio Web. Por tanto, un producto “usable” es aquel 
que muestra todo de una forma clara y sencilla de entender por el usuario. 
Una de las principales barreras que tiene que superar el Ingeniero responsable de diseñar pro-
ductos de los que él no es usuario; es decir, su capacidad de predecir lo que será una buena interfaz 
de usuario. Los Ingenieros que deben diseñar los productos, no conocen las necesidades de los 
usuarios, deben intuir esas necesidades. Los diseñadores son tan diferentes de la mayoría de las 
personas usuarias de sus productos, no sólo en aspectos irrelevantes como lo que les gusta, sino 
en otros de vital importancia como lo que creen que es fácil de usar. Confiar en tales preferencias 
personales e intuiciones es a menudo engañoso y la razón por la que el diseño de un producto 
puede resultar desastroso (Nielsen, 1994). 
Los términos usabilidad y accesibilidad a veces provocan confusión. El término accesibilidad 
hace referencia al acceso universal de todas las personas, independientemente de las circunstan-
cias y de los dispositivos utilizados para acceder a la información. Para Hassan y Martín, (2003) la 
accesibilidad es la posibilidad de que un producto o servicio web pueda ser accedido y usado por 
el mayor número posible de personas, indiferentemente de las limitaciones propias del individuo 
(capacidades, conocimientos, idiomas, experiencias…) o de las derivadas del contexto de uso. 
Pero, además para estos autores, la accesibilidad no sólo implica la necesidad de facilitar acceso, 
sino también la de facilitar el uso. Un diseño será accesible cuando sea usable para más personas 
en más situaciones o contextos de uso (Henry, 2003), posibilitando a todos los usuarios, de for-
ma eficiente y satisfactoria, la realización y consecución de tareas (Nielsen, 2001). Para Henry 
(2003), la accesibilidad es un subconjunto de la usabilidad. Esta debe ser entendida como ‘parte 
de’, y al mismo tiempo ‘requisito para’, la usabilidad. La distinción entre usabilidad y accesibili-
dad, por tanto como indica Henry puede resultar difícil, y en muchos casos innecesaria.
La usabilidad como concepto proveniente de la Ingeniería del Software, se enseña en las uni-
versidades a los futuros ingenieros de las TIC. Por tanto, es principalmente en estos organismos 
donde se han realizado distintas experiencias para reducir la “usability divide”. En el entorno 
académico, los libros de Nielsen (1994, 2000) constituyen una de las referencias básicas para los 
estudiantes de usabilidad. En la universidad de Toronto, Baecker, Booth, Jovicic, McGrenere and 
Moore (2000) elaboraron tres proyectos para hacer los diseños complejos más accesibles a los 
usuarios noveles, incluyendo un procesador de textos que daba a los usuarios control sobre la pro-
pia complejidad del interface. Desde la universidad de Graz (Austria) Holzinger (2005) presentó 
una revisión de métodos de inspección dirigidos a facilitar la identificación de los problemas de 
usabilidad y otros métodos de test dirigidos a los usuarios finales que permiten tener feedback del 
uso real de aplicaciones.
Aunque las aportaciones al concepto de usabilidad son numerosas, pocos son los estudios 
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encaminados a cambiar la forma en que los futuros ingenieros de las TIC perciben y practican la 
usabilidad. Øvad and Larsen (2014) presentaron un estudio en el que para facilitar el diseño de 
una interfaz de una aplicación médica dentro de una plataforma ágil de desarrollo, los estudiantes 
se someten a un “focused workshop” donde los profesionales médicos informan a los futuros de-
sarrolladores de sus necesidades en el trabajo diario. Sin embargo, este tipo de cursos específicos 
limitan el tiempo que los estudiantes disponen para el resto de sus estudios. 
Objetivo
El objetivo de esta investigación es comprobar si una nueva metodología en el desarrollo de 
las prácticas para enseñar los conceptos de usabilidad y accesibilidad puede mejorar la motiva-
ción proporcionando nuevas estrategias de aprendizaje de los estudiantes. Dicha comprobación se 
hará a través de la comparación de la adquisición de competencias al finalizar la asignatura. Esta 
experiencia se llevará a cabo con los alumnos de la asignatura Usabilidad y Accesibilidad que 
pertenece al Grado de Ingeniería Multimedia de la Universidad de Alicante.
Para realizar esta investigación partimos de que los estudiantes sean usuarios diarios de los 
productos diseñados en el contexto de la asignatura, esperando que el uso de estos dispositivos 
aumenten la motivación y mejore las estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes al 
enfrentarse a esta asignatura, y de este modo aumente el rendimiento académico en competencias 
digitales.
El presente documento se estructura en los siguientes apartados: el apartado de metodología 
que muestra cómo se ha llevado a cabo la investigación y en qué consiste esta nueva metodología 
docente. En el apartado de resultados se evalúa el efecto que la experiencia ha tenido en el grupo 
de estudiantes en el que se ha realizado el experimento respecto a un grupo control. Finalmente, 
en el apartado conclusiones se discuten las aportaciones más relevantes de este estudio.
2. MÉTODO 
Participantes
Este estudio se ha realizado en la Universidad de Alicante, que cuenta con esta titulación desde el 
curso 2010/2011. La titulación ha tenido una gran aceptación desde su implantación, cubriendo todas 
las plazas ofertadas cada año, y las promociones que ya han finalizado sus estudios tienen una alta 
tasa de empleo, lo cual valida y justifica el papel desempeñado por estos nuevos profesionales.
Dentro del título del Grado en Ingeniero Multimedia, se haya la asignatura “Usabilidad y accesi-
bilidad” cuyo objetivo es abordar el análisis y creación de interfaces de usuario con características 
de usabilidad, que sean fácilmente utilizados, comprensibles, concisos y de rápido aprendizaje, así 
como accesibles, permitiendo su uso por el máximo número de usuarios, independientemente de sus 
características, dispositivos de acceso o contexto, y haciendo un especial énfasis en personas con 
algún tipo de discapacidad.
Las competencias que desarrolla la asignatura “usability and accessibility” dentro de las de la titu-
lación del ingeniero multimedia, son:
	 Desarrollar, mantener, administrar y evaluar servicios y sistemas multimedia que satisfa-
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gan todos los requisitos del usuario y se comporten de forma fiable, eficiente y que cum-
plan normas de calidad.
	 Crear, diseñar y evaluar interfaces persona computador que garanticen la accesibilidad y 
usabilidad.
	 Diseñar, producir y gestionar sistemas multilingües y multimodales de contenidos multi-
media con el objetivo de garantizar su internacionalización, localización, accesibilidad y 
usabilidad.
El estudio se realizó durante el primer cuatrimestre del curso 2016/2017 y en él participaron los 
71 alumnos matriculados en la asignatura de Usabilidad y Accesibilidad. El grupo de control estuvo 
compuesto por 44 estudiantes que han seguido una metodología tradicional, y un grupo experimental 
compuesto por 27 estudiantes sobre los que se ha realizado la inmersión. El curso tuvo una duración 
de 15 semanas con una programación de 4 horas semanales de clase presencial.
Procedimiento
Durante el transcurso de la asignatura se propone el desarrollo de varios proyectos. 
El primer y segundo proyecto de la asignatura tienen como objetivo el diseño de interfaces hom-
bre-máquina con los que el usuario afianza los conceptos básicos de la asignatura, aprendiendo a 
utilizar correctamente los diferentes elementos y controles interactivos, así como las reglas básicas y 
las buenas prácticas para el desarrollo de interfaces usables. En el diseño de estos proyectos no hay 
diferencias para el grupo experimental y el grupo control, pues son contenidos básicos de la asigna-
tura y comunes por tanto para todo el alumnado.
En el tercer proyecto se plantea una actividad de mayor complejidad que las anteriores. Es en este 
proyecto sobre el que se ha realizado la intervención. En él, además de lo anteriormente citado, se 
incluyen conceptos de accesibilidad que permitan la universalización de las interfaces propuestas, 
creando diseños que maximicen la accesibilidad y eliminen las barreas para potenciales usuarios con 
problemas físicos, cognitivos o tecnológicos.
El principal proyecto demandado para los estudiantes de esta asignatura ha sido la creación de 
una interfaz de usuario. Dicha interfaz se trataba de una interfaz táctil para un horno de cocina. La 
elección de un electrodoméstico cotidiano permite explorar aspectos fundamentales para la asignatu-
ra, potenciando el diseño orientado al usuario como herramienta vertebradora del trabajo: el usuario 
potencial de la aplicación es muy heterogéneo (en edad, sexo y capacidades técnicas) y el producto 
es altamente conocido por el usuario, que ya tiene asimilado una forma de trabajar con él. Esto da pie 
al uso de metáforas para hacer la interfaz lo más natural y cercana posible. Además, la nueva interfaz 
estará integrada en el horno en una pequeña pantalla táctil de 5 pulgadas. Esta restricción condicio-
nará mucho las decisiones de diseño que el estudiante deberá tomar y permitirá explorar las acciones 
de usabilidad y accesibilidad sobre interfaces específicas abordadas en la asignatura, como el caso de 
las interfaces para smartphones.
Con el uso de este dispositivo más allá de las clases impartidas en la universidad, de contenido 
tecnológico e inminentemente práctico se espera motivar al alumno para que se implique más en su 
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propio aprendizaje ycontribuya a aumentar el rendimiento de los estudiantes. 
Para el desarrollo del proyecto, el alumno tendrá que utilizar exclusivamente tecnología web es-
tándar (HTML, CSS y JavaScript) de forma que el horno, además de ser usada desde la interfaz táctil 
que incorpora el electrodoméstico, pueda ser monitorizado y gestionado desde cualquier dispositivo 
conectado a internet. El objetivo de esto es potenciar junto con los aspectos de la motivación y del 
aprendizaje, aspectos de la usabilidad como la flexibilidad y adaptabilidad de las interfaces y aspectos 
de la accesibilidad como el acceso con independencia del dispositivo.
Para el desarrollo del proyecto se le entrega al estudiante una librería JavaScript que simula el ac-
ceso a los sensores y parámetros de un horno. Esta librería dispone de una Application Programming 
Interface (API) que permite al estudiante crear una interfaz que pueda consultar los sensores y mo-
dificar parámetros del horno. Los sensores permiten monitorizar datos referentes al horno (como por 
ejemplo la temperatura) mientras que los parámetros permiten actuar sobre la electrónica del horno 
(como por ejemplo encender o apagar determinada resistencia). La librería cuenta con un motor que 
simula completamente el funcionamiento del electrodoméstico, es decir, si por ejemplo la puerta está 
cerrada, y alguna resistencia encendida, la temperatura irá subiendo gradualmente. Si se apagan todas 
las resistencias la temperatura irá bajando, proceso que se acelerará si la puerta está abierta. Con esto 
se pretende acercar al alumno al desarrollo de proyectos ingenieriles lo más cercanos posibles a la 
realidad. 
Además de un informe técnico de cómo utilizar el API del horno, al estudiante se le entrega un 
documento de requerimientos funcionales que deberá implementar su interfaz: selección de tempera-
tura de cocinado, selección de funciones del horno, temporizador de cocinado, alarmas de aviso (por 
puerta abierta, por largos tiempos de cocinado…), selección de programas preconfigurados, etc.
Planificación de la intervención
Para realizar el último proyecto, los estudiantes del grupo control solamente contarán con la li-
brería que emula el horno para el desarrollo de la aplicación mientras que en el grupo experimental 
los estudiantes contarán con un etorno completo de simulación, donde la interfaz desarrollada será 
integrada en un horno virtual al que el alumno podrá conectarse. Todo el entorno de simulación para 
el grupo experimental utilizará tecnología web y será altamente portable lo que permitirá al estudiante 
trabajar con él desde casa. Además, a los alumnos del grupo experimental se les insta a que utilicen 
el sistema fuera del entorno universitario, utilizando dispositivos cotidianos como móviles, tablets o 
portátiles, e incluso que impliquen a personas de su entorno personal como amigos y familiares en el 
desarrollo del proyecto, lo cual permitirá al alumno una mejor autoevaluación del producto realizado.
El simulador está implementado en JavaScript mediante la plataforma NodeJS, ya que se trata un 
entorno multiplataforma con una alta integración con los estándares web. En esta plataforma se ha 
desarrollado el gestor del horno, que simula el funcionamiento del mismo, permitiendo el acceso a los 
sensores y parámetros del electrodoméstico. Mediante Express (versión 4.15.2), se sirve una página 
web donde se visualiza el simulador del horno. El simulador muestra en todo momento el estado de 
todos los sensores y parámetros del horno y simula el aspecto y funcionamiento de un horno real. 
2511Modalitat 4 / Modalidad 4
Por ejemplo, pulsando o deslizando el dedo sobre la puerta ésta se puede abrir o cerrar. En la parte 
superior, mediante un IFRAME de HTML, se muestra la interfaz realizada por el alumno. El resulta-
do final es una simulación realista de cómo funcionaría el producto final una vez desarrollado por un 
fabricante. Para coordinar los cambios realizados en cada momento por el gestor del horno (cambios 
de temperatura, apertura de la puerta, activación de una resistencia…) se utiliza un canal bidireccio-
nal basado en el estándar WebSocket. El canal permite integrar, además del simulador, otros visores 
externos como móviles o tablets, donde se esté visualizando la interfaz del horno. Para implementarlo 
se ha utilizado el módulo de node websocket (versión 1.0.24).
Así pues, ambos grupos, control y experimental, programarán la interfaz utilizando las mismas 
herramientas, y accediendo al horno con la misma API. La única diferencia consistirá en la inmersión 
realista del grupo experimental mediante el entorno virtualizado, que pondrá a estos estudiantes en 
situaciones mucho más cercanas a la experiencia final de usuario.
3. RESULTADOS 
Para analizar si existen diferencias en los estudiantes pertenecientes al grupo experimental y al 
grupo control, se ha realizado una comparación de medias de las puntuaciones de rendimiento acadé-
mico obtenidas por los alumnos en la asignatura Usabilidad y accesibilidad.
En la tabla 1 se puede observar el número total de participantes en el estudio y el número de estu-
diantes que pertenecen a cada uno de los grupos por separado -grupo experimental y grupo control. 
En cada grupo se muestran las puntuaciones medias de los estudiantes que han participado de la ex-
periencia según el grupo de pertenencia.
Las puntuaciones medias obtenidas por los estudiantes del grupo experimental han sido de más de 
un punto de diferencia (+1.09) sobre el total de la muestra; y de cerca de 2 puntos de diferencia entre 
el grupo experimental respecto al grupo control (+1.76) sobre una escala de 0 a 10.
Tabla 1. Puntuaciones medias del rendimiento académico obtenidas por los estudian-
tes de Usabilidad y accesibilidad




Por tanto, una vez obtenidas las calificaciones para la asignatura en ambos grupos después de apli-
car la intervención se puede observar que el grupo experimental tiene una mejoría respecto al grupo 
control tras la aplicación de la intervención. En el grupo control se produce un empeoramiento en el 
rendimiento académico respecto a la muestra total de estudiantes de la asignatura.
4. CONCLUSIONES 
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Las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones están cambiando nuestra forma de rela-
cionarnos con el mundo. Sin embargo, todos los cuidadanos no pueden disfrutar por igual de sus ven-
tajas. El término Digital Divide, reconocido internacionalmente, pone de manifiesto las desigualda-
des que los ciudadanos encuentran a la hora de usar la tecnología, bien por no tener acceso a ella, bien 
por, pese a estar conectados, no poder aprovechar las ventajas que nos ofrecen. Esta investigación se 
centra en este último colectivo, aquellos que sufren la denominada “usability divide”.
La usability divide puede verse desde dos enfoques y desde ambos pueden establecerse mecanis-
mos para reducirla. Desde el lado del usuario, la digital literacy proveerá de competencias digitales a 
los ciudadanos para que el uso de la tecnología no suponga un obstáculo. Desde el lado de los Inge-
nieros Multimedia, haciendo que sus creaciones sean fácilmente comprensibles y alineadas con las 
necesidades de los usuarios. 
En esta investigación se ha desarrollado una nueva metodología de enseñanza para los estudiantes 
del Grado de Ingeniería Multimedia orientada a mejorar su rendimiento académico en las competen-
cias de usabilidad y accesibilidad a través del aumento de la motivación y la mejora de las estrategias 
de aprendizaje. Una mejora de estas competencias además redundará en una mejora de las aplicacio-
nes que estos futuros ingenieros desarrollarán, haciendo que éstas sean más útiles para los usuarios.
La experiencia metodológica se basa en hacer que los estudiantes sean usuarios cotidianos de 
sus propios productos. Con este cambio se persiguen dos objetivos: que el ingeniero se motive con 
el uso de las TIC en su aprendizaje y sea el usuario final de su producto mejorando el aprendizaje y 
adquisición de las competencias de la asignatura. Existen precedentes de mejoras en este sentido, por 
ejemplo, en Marcos-Jorquera, Pertegal-Felices, Jimeno-Morenilla, y Gilar-Corbí (2017) se demostró 
que cuando participan los usuarios finales en el diseño de un producto junto a los ingenieros TIC, 
sus competencias de accesibilidad y usabilidad mejoran. También en Pan, Miao, Yu, Leung, y Chin, 
(2015) se demostró que la familiaridad con un producto mejora la experiencia de uso y por lo tanto 
lo hace más usable.
Esta investigación ha mostrado amplias diferencias entre los estudiantes que siguieron la nueva 
metodología y los que continuaron usando la metodología habitual de la asignatura. El grupo expe-
rimental consiguió una mejoría respecto al grupo control que empeoró sus resultados. Este empeora-
miento es habitual debido a que, a medida que avanzan los conocimientos impartidos en la asignatura, 
aumenta la complejidad de los mismos bajando el rendimiento en el último proyecto, decayendo la 
motivación de los estudiantes y empeorando las estrategias de aprendizaje utilizadas para superar la 
asignatura. Las diferencias en las puntuaciones obtenidas al final de la asignatura fueron de casi dos 
puntos entre el grupo experimental y el grupo control.
En el futuro se pretende extender esta metodología al resto de grupos e incluir nuevas experiencias 
de uso de las TIC en los propios estudiantes de Ingeniería Multimedia; mejorando además las carac-
terísticas de accesibilidad y usabilidad de los productos diseñados por estos ingenieros con el objetivo 
contribuir a la reducción de las diferentes brechas digitales. 
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5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Mª Luisa Pertegal Felices Diseño de la investigación, análisis de da-
tos, elaboración de documentación. Supervi-
sión.
Diego Marcos Jorquera Diseño de la investigación e implementa-
ción. Recogida de datos.
Raquel Gilar Corbí Diseño de la investigación, análisis de da-
tos, elaboración de documentación.
Antonio Jimeno Morenilla Búsqueda de información, análisis y elabo-
ración de documentos
José Luis Sánchez Romero Búsqueda de información, análisis y elabo-
ración de documentos.
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En este proyecto se aborda la creación de una cuenta institucional de Twitter del departamento de Óptica, Farmaco-
logía y Anatomía de la Universidad de Alicante para conseguir una mayor visibilidad y difusión de todas las actividades 
tanto docentes como investigadoras. Se han analizado los procedimientos y limitaciones marcados por la Universidad 
de Alicante a nivel institucional, se ha procedido a valorar los recursos tanto humanos como técnicos del departamento 
para su puesta en marcha y se han analizado los contenidos que debían aparecer. La creación de la cuenta de Twitter fue 
utilizada inicialmente como herramienta interactiva de las jornadas de OPTOINNOVA que este departamento organiza 
desde hace más de 7 años. Es por ello que el “hashtag” utilizado para la cuenta es @OPTOINNOVA y posteriormente fue 
utilizada de modo general para difundir cualquier noticia que fuera publicada en la web del departamento.
El número de tweets publicados desde la creación de la cuenta en mayo del 2014 ha sido de 157, siendo el número de 
seguidores conseguido 88. 
Se puede concluir que el uso de una cuenta Twitter no es una herramienta útil para la difusión de noticias dado que ya 
existen otros medios que cumplen con estos objetivos.
PALABRAS CLAVE: Twitter, departamento, universidad.
1. INTRODUCCIÓN 
Este trabajo es la culminación de un proyecto que se inició en el 2015 con la creación de una pági-
na web institucional perteneciente al Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía. El objetivo 
del proyecto consistía en utilizar herramientas de las redes sociales para promocionar, publicitar o 
difundir todas aquellas noticias, actos, resultados, etc que pudiera generar el departamento. Con ello, 
se pretende dar una mayor visibilidad a este departamento con diferentes y distintas finalidades. Por 
un lado, se busca dar una mayor información y visibilidad de todo lo que el departamento genera a 
los alumnos que cursan los títulos en los cuales participa. Básicamente, este departamento tiene la 
mayoría de la docencia en el Grado de Óptica y Optometría, por lo que el grupo de alumnos a los que 
principalmente nos dirigimos es a los que cursan este grado. Sin embargo, la utilización de este tipo 
de herramientas también nos permite acceder al conjunto de la sociedad. De hecho, hemos utilizado 
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estas herramientas para mostrar a la sociedad en general todas aquellas actividades tanto docentes 
como investigadoras que se han generado en el departamento. Pero además, también han servido para 
acercar al departamento a las empresas del sector oftalmológico y óptico, las cuales han visto una 
posibilidad de publicitarse y darse a conocer a través de nuestras redes sociales.
En concreto, el proyecto se inició con la creación de una página web institucional del departa-
mento, cuyos resultados ya fueron presentados en las XIII Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria. 
En esta primera parte del proyecto fueron varios los objetivos que se abordaron:
•	 Análisis de los recursos con los que cuenta el departamento para la modificación de la página 
web existente.
•	 Información básica que debe aparecer en una página web del departamento.
•	 Contenidos que pueden resultar útiles para la difusión de la actividad del departamento.
•	 Mecanismo de toma de decisiones sobre los contenidos en la página web.
•	 Recursos necesarios para el mantenimiento de la página web.
Para el desarrollo de esta primera parte del proyecto se realizó una metodología de trabajo basada 
en el planteamiento de las cuestiones que se querían abordar en los objetivos propuestos, tratándoles 
de dar respuesta uno a uno. Esta manera de plantear los objetivos y la metodología para abordarlos ha 
sido aplicada a lo largo del proyecto, de manera que en este primer trabajo se sentaron las bases con 
las cuales íbamos a desarrollar el resto del trabajo.
El resultado de esta primera parte del proyecto fue la creación de una nueva página web (ver figura 
1)
Figura 1: Página web del departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía
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Entre otras conclusiones se estableció que un buen diseño de contenidos de la página web del de-
partamento podía ser enormemente útil en aspectos como la ayuda a la difusión de los resultados tanto 
docentes como investigadores que genera el propio departamento, a la transmisión de información de 
interés para el alumnado, ayudar al conocimiento de las tareas realizadas por los propios compañeros 
del departamento o bien contribuir a hacer visible más allá del propio departamento y la propia uni-
versidad el trabajo realizado dentro del departamento, convirtiéndose en un punto de información 
para la sociedad.
También quedó muy claro con este proyecto que los contenidos que pueden ser publicados debía 
ser controlados en todo momento por el equipo directivo y que sería muy importante que los departa-
mentos contaran con personal preparado para el mantenimiento de la página web. 
En una segunda parte del proyecto, se abordó la creación de una página web de Facebook del 
Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía. Los objetivos principales eran los mismos que 
los planteados para la creación de la página web. Los resultados de este trabajo fueron publicados en 
las XIV Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria. La página de Facebook fue 
creada el 19 de Noviembre de 2013 (ver figura 2).
Figura 2: Página de Facebook del departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía
En este trabajo se pudo concluir que la puesta en marcha de una página institucional de Facebook 
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requería el asesoramiento de la Unidad de Comunicación para conocer cuáles son los límites relacio-
nados con los contenidos y el alcance posible de las publicaciones. Para crear la página de Facebook 
es necesario tener previamente creada una página web institucional del departamento, de este modo 
Facebook se convierte en una herramienta más para hacer visible todo el volumen de trabajo, noti-
cias, actos, etc, que genera un departamento, facilitando la publicación de las noticias puesto que con 
un simple click se comparten las noticias. De nuevo se planteó la necesidad de que las Secretarías 
Administrativas recibieran formación sobre el manejo de las redes sociales y que entrara dentro de 
sus funciones el mantenimiento y supervisión de ellas. También se consideró que la presencia del 
Director/a del departamento, Subdirector/a o Secretario/a como administrador del Facebook es im-
prescindible para controlar en todo momento los contenidos y las interacciones que se puedan generar 
en dicha página.
Como antecedentes a nuestro trabajo, podríamos considera la existencia de la cuenta Twitter de la 
Universidad de Alicante (ver figura 3)
Figura 3: Cuenta Twitter de la Universidad de Alicante
Esta página creada en Marzo de 2011 cuenta actualmente con 87000 seguidores y ha publicado 
más de 10300 twits. Es una cuenta de referencia en la comunidad Universitaria tanto para el personal 
que en ella trabaja como para los alumnos que cursan estudios aquí.
En definitiva, para culminar el proyecto iniciado en el 2015, se planteó la posibilidad de crear 
una cuenta de TWITTER institucional del Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía. Esta 
nueva iniciativa trata de consolidar y afianzar el objetivo inicial de conseguir una mayor visibilidad 
y difusión de todas las actividades tanto docentes como investigadores que se realizan en el depar-
tamento. Se busca por tanto un mayor acercamiento a los alumnos que cursan las titulaciones en las 
cuales participa el departamento y a las empresas que colaboran en dichos títulos, así como a la so-
ciedad en general.
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2. MÉTODO 
Este proyecto se ha enfocado desde el principio como un proyecto institucional, es decir un proyec-
to que tiene que estar amparado por el departamento. Es por ello, que las personas que integran esta 
red son todas personas relevantes dentro del departamento. El equipo de trabajo lo conforman Vicente 
Jesús Camps Sanchis (Director del departamento), Celia García Llopis (Secretaria del Departamen-
to), María Teresa Caballero (Coordinador de la titulación del grado de Óptica y Optometría hasta el 
año 2017), Dolores de Fez Saiz (ayudante de la coordinadora de titulación hasta el año 2017) y Mi-
guel Sanz Espinós (Técnico del departamento y especialista en el manejo de redes sociales). Con este 
equipo se consigue entre otras cosas, que todas las decisiones que se puedan tomar, sean decisiones 
que respeten la Institución y se ajusten a sus normativas, tratando de huir de usos imprudentes o in-
correctos de las redes sociales con fines no institucionales. 
La metodología utilizada para el desarrollo de este trabajo ha sido similar a la de los anteriores 
proyectos. Se realizará a partir de las reflexiones y experiencias que el equipo de trabajo irá desar-
rollando. En este sentido la manera de trabajar no será otra que ir planteando las cuestiones que se 
quieren abordar en los objetivos y tratar de ir dándole respuesta uno a uno. Algunas respuestas serán 
sencillas puesto que vienen impuestas por la propia normativa de la Universidad, otras deberán ser 
analizadas y discutidas para buscar su solución. Sin embargo, en esta ocasión y tal como hemos co-
mentado anteriormente, la Universidad de Alicante ya cuenta con una cuenta oficial Twitter, con lo 
que los pasos a seguir deberían ser los mismos que se siguieron para la creación de dicha cuenta.
Es por ello que el grupo de trabajo se planteó las siguientes cuestiones a resolver para la creación 
de la cuenta Twitter del departamento, y que servirían al mismo tiempo como metodología de trabajo 
para culminar el proyecto.
•	 ¿Qué unidad de la Universidad de Alicante es la encargada de gestionar la cuenta Twitter de 
la Universidad?
•	 Información básica que debe aparecer en una página web del departamento.
•	 Análisis de los recursos con los que cuenta el departamento la creación y mantenimiento de 
la cuenta Twitter.
•	 Mecanismo de toma de decisiones sobre los contenidos en la página web.
Estas cuestiones deberán ser resueltas antes de la puesta en marcha de la cuenta, de lo contrario se 
podría incurrir en importantes errores de planteamiento o ejecución que harían que la viabilidad del 
proyecto fuera poco probable.
Los resultados de este trabajo se obtendrán por dos vías. Por una parte, a partir de las experiencias 
de los anteriores proyectos y por otra de las estadísticas que proporciona la propia cuenta.
3. RESULTADOS 
La necesidad de la creación de una cuenta Twitter oficial surgió inicialmente como una herra-
mienta de interacción útil en una jornada de Optometría celebradas en la Universidad de Alicante y 
organizadas por el Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía. Estas jornadas denominadas 
OPTOINNOVA se venían organizando desde el año 2011 y cuentan desde el año 2014 con una página 
web propia (ver figura 4).
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Figura 4: Página web de la jornada OPTOINNOVA
En esta jornada se contempla la participación de los inscritos online, por lo que se propuso la 
opción de crear una cuenta de Twitter que permitiera la realización de preguntas a los ponentes en 
directo a través de la cuenta independientemente de si estaban físicamente o no en la Universidad de 
Alicante. Puesto que en el comité organizador de OPTOINNOVA estábamos todos los que conforma-
mos esta red, entendimos que la creación de esta cuenta debería también servir para su uso por parte 
del departamento.
A continuación, para exponer los resultados, primero vamos a abordar las cuestiones planteadas 
en el apartado anterior, de este modo se podrá entender mejor la manera en la que se ha conseguido 
crear la cuenta de Twitter.
•	 ¿Qué unidad de la Universidad de Alicante es la encargada de gestionar la cuenta Twitter de 
la Universidad?
Conociendo la existencia de la cuenta Twitter de la Universidad de Alicante y a partir de la experi-
encia de la creación de la página de Facebook del Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía, 
teníamos claro que la unidad encargada del asesoramiento para la creación de una cuenta oficial de 
Twitter es la Unidad de Comunicación de la Universidad de Alicante (http://web.ua.es/es/unidad-comu-
nicacion/unidad-de-comunicacion.html). En concreto nos dirigimos a la subunidad de Comunicación en 
Red, cuyo responsable es Rodolfo Martínez. Tal y como se indica en la página web de la unidad de 
comunicación, una de sus tareas es “Asesoramiento en comunicación y difusión mediática”. En ella 
nos indicaron los pasos a seguir para la creación de la cuenta.
En primer lugar, hay que darse de alta como usuario, y esto planteaba la primera cuestión: ¿Quién 
se encargaba de gestionar la cuenta? La decisión es que la cuenta debería ser gestionada inicialmente 
por el director del Departamento, con el fin de controlar y supervisar siempre los contenidos.
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En la siguiente figura se puede observar el perfil de la cuenta creada:
Figura 5: Perfil de la cuenta Twitter del departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía
Como se puede ver en la figura, el hashtag es @OPTOINNOVA y el nombre de usuario DOFA, 
que corresponde al acrónimo de Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía. Los datos de 
interés que aparecen son los correspondientes a las jornadas, y, la página web la del departamento 
(http://dofa.ua.es/es/departamento-de-optica-farmacologia-y-anatomia.html).
•	 Información básica que debe aparecer en una página web del departamento.
La existencia de la página web del departamento, la cual fue modificada y rediseñada en el ante-
rior proyecto, es la fuente principal de las noticias que se generan y se difunden a través de la cuenta 
Twitter. Sin embargo, tal y como se ha indicado anteriormente, la creación de esta cuenta responde a 
la necesidad de interacción virtual en la jornada de OPTOINNOVA por lo que también la página web 
de esta jornada es fuente de información para la cuenta.
Como es bien sabido, Twitter te permite escribir con un máximo de 140 caracteres cualquier in-
formación que quieras transmitir, y, al mismo tiempo también permite compartir fotografías o videos. 
Sin embargo, existe una manera muy sencilla de compartir noticias procedentes de una página web 
cuando existe el botón correspondiente a compartir noticia por Twitter. Este botón existe en las dos 
páginas de referencia como se puede ver en las siguientes figuras.
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Figura 6: Botón de compartir en Twitter en la página web de Optoinnova (arriba) y en el departamento (abajo)
•	 Análisis de los recursos con los que cuenta el departamento la creación y mantenimiento de 
la cuenta Twitter.
Los recursos disponibles para el mantenimiento y seguimiento de la cuenta de Twitter son los 
mismos que para la página web y el Facebook. En un principio la Universidad no contempla el man-
tenimiento de una página de Facebook ni de Twitter por parte de los departamentos, así como sí se 
considera de la página web. De nuevo, se ha optado por ser tanto el director del departamento como 
un técnico de laboratorio los encargados de la cuenta Twitter puesto que no se contemplan estas fun-
ciones en la Secretaría Administrativa. De esta manera no recae en una única persona la tarea. Son 
las mismas personas que se encargaban de gestionar la página web del departamento y el Facebook.
 
•	 Mecanismo de toma de decisiones sobre los contenidos en la página web.
La toma de decisiones sobre qué contenidos deben aparecer en la cuenta Twitter es muy sencillo 
puesto que esas decisiones ya se han tomado previamente para la publicación de las noticias en la 
página web del departamento. En el caso de la Jornada de OPTOINNOVA por una parte se twittean 
las noticias publicadas y ya previamente consensuadas y por otra los moderadores de las charlas sim-
plemente se limitan a trasladar las preguntas que sean pertinentes al moderador, por lo que en esta 
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situación no se puede generar un conflicto al tratarse de un ámbito muy concreto y controlado por el 
moderador. 
Creación de la cuenta Twitter del Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía
La cuenta Twitter se creó el 7 de Mayo de 2014 con el hashtag @OPTOINNOVA. Se han publicado 
188 tweets y tiene actualmente 93 seguidores.  El logo utilizado es el correspondiente a las jornadas.
Entre los 188 tweets publicados deberíamos diferenciar dos tipos. En primer lugar, aquellos que 
simplemente twittean las noticias publicadas en las páginas web del departamento o de OPTOINNO-
VA (ver figura 7).
Figura 7: Tweets sobre noticias publicadas en el departamento
Por otra parte, está los Tweets realizados en directo durante las jornadas, tanto para anunciar a los 
ponentes como para recoger preguntas de los inscritos (ver figura 8).
Figura 8: Tweets realizados durante la Jornada de OPTOINNOVA
En cuanto a los seguidores, encontramos diferentes tipos. Principalmente los seguidores proceden 
de los inscritos en OPTOINNOVA así como de las empresas y ponentes que han participado en la 
misma. Es por ello que nos encontramos tanto profesionales de la óptica como de la oftalmología 
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entre los seguidores. 
Analizando todos los tweets realizados se puede comprobar que el número de retweets es mínimo 
por no decir nulo en la mayoría de los tweets. Esto indica el poco seguimiento que esta cuenta real-
mente tiene. Las explicaciones pueden ser diversas y pasamos a continuación a detallar algunas de 
ellas.
Twitter nace como una herramienta de comunicación e interacción inmediata, por lo que es básico 
por una parte mantener activa la cuenta pero también interaccionar y crear interacciones. Desde el 
momento en que esta cuenta se limita básicamente a reproducir noticias que ya han sido publicadas 
en la página web y Facebook, esta cuenta deja de tener el interés que se le supone. Y en parte, la culpa 
es de Facebook, puesto que ahí si que se suelen generar más interacciones ante algunas de las noticias 
publicadas.
El personal que puede dedicarse a la gestión de la cuenta es escaso, añadiendo que además es el 
mismo personal que tiene que gestionar la página web y el Facebook imposibilitan twittear de manera 
continua.
Por otra parte, la experiencia del uso del Twitter en OPTOINNOVA tampoco mejora las presta-
ciones que se le suponen a la cuenta. Son pocos los inscritos que han utilizado la cuenta para realizar 
preguntas, pero esto es comprensible hasta cierto punto ya que los inscritos que no acuden directa-
mente a la Universidad de Alicante suele ser por problemas de trabajo o de distancia y prefieren ver 
las ponencias en diferido y no en el momento.
4. CONCLUSIONES 
1. La utilidad de una cuenta institucional de Twitter para un departamento no está clara. Primero 
porque tal y como lo hemos enfocado no es más que una reproducción de las noticias ya pub-
licadas en la web y el Facebook y segundo porque el número de seguidores conseguidos es 
muy bajo si lo comparamos con los 1250 seguidores que tenemos en Facebook. 
2. Tampoco está clara su utilidad durante la jornada de OPTOINNOVA dada la poca interacción 
observada. Se debería por tanto replantear su uso.
3. Las razones posibles para este bajo seguimiento son diversas. El uso de Twitter no está tan extendido 
como el de Facebook por lo que genera mucha menos repercusión. Otra razón y creemos que ésta es 
la más importante, es que el uso de Twitter exige un dinamismo y participación más activo que para 
Facebook. 
4. La no existencia de personal específico para gestionar esta cuenta de Twitter imposibilita la dedicación 
necesaria para su uso. 
5. En definitiva, podríamos concluir que el uso de una cuenta Twitter no es una herramienta útil para la 
difusión de noticias dado que ya existen otros medios como la página web y el Facebook que cumplen 
con estos objetivos.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
VICENTE JESUS CAMPS SANCHIS Diseño del proyecto, puesta en marcha del 
proyecto, creación y control de la cuenta de 
twitter, redacción de la memoria, supervisión 
de la memoria.
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CELIA GARCÍA LLOPIS Diseño del proyecto, puesta en marcha del 
proyecto, supervisión de la memoria.
MARÍA TERESA CABALLERO CABA-
LLERO
Diseño del proyecto, puesta en marcha del 
proyecto, supervisión de la memoria.
DOLORES DE FEZ SAIZ Diseño del proyecto, puesta en marcha del 
proyecto, supervisión de la memoria.
MIGUEL SANZ ESPINÓS Diseño del proyecto, puesta en marcha del 
proyecto, creación y control de la cuenta de 
twitter,
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RESUMEN 
En este proyecto se propone la utilización de la TIC GEOGEBRA en algunas asignaturas de Óptica del Grado de Óp-
tica y Optometría de la Universidad de Alicante. El objetivo buscado es su utilización como herramienta didáctica tanto 
para el profesor como para el estudiante.
Palabras clave: Geogebra, TIC, Óptica.
1. INTRODUCCIÓN 
GeoGebra es una herramienta matemática de software libre interactivo. Su creador fue Markus 
Hohenwarter en el año 2001 en la Universidad de Salzburgo [1]. Su objetivo primitivo era la creación 
de una calculadora libre que combinara Álgebra y Geometría. El resultado final se materializó en un 
procesador geométrico y algebraico, es decir, un compendio de matemática con software interactivo 
que reúne geometría, álgebra y cálculo en una aplicación que permite la visualización de la Geometría 
en combinación con el Álgebra Computacional. Es decir, GeoGebra reúne en un mismo marco una 
conexión entre las capacidades de visualización que proporcionan los programas basados en Sistemas 
de Álgebra Computacional (CAS) y la variabilidad dinámica que aportan los entornos de Sistemas de 
Geometría Dinámica (GDS). De modo que permite la introducción directa, en su ventana gráfica, de 
objetos geométricos (puntos, segmentos, vectores, figuras y cónicas) y la representación dinámica de 
los mismos, lo que lo convierte en una pizarra bidimensional y tridimensional. Aunque GeoGebra, es 
un software principalmente dedicado a la enseñanza y aprendizaje de las Matemáticas, sus propieda-
des lo hacen especialmente adecuado para la enseñanza de la Física y por tanto también, en el campo 
de la enseñanza de la Óptica. Estas características además de las ya enunciadas se podrían resumir en 
que la interfaz del programa consta de dos ventanas, una algebraica y otra geométrica. Una expresión 
en la ventana algebraica se corresponde con un objeto en la ventana geométrica y viceversa. Cual-
quier modificación realizada sobre el objeto afecta a su expresión algebraica y viceversa. Por tanto es 
posible, por ejemplo, desplazar las construcciones geométricas sin que estas pierdan sus cualidades 
matemáticas originales. A su vez también permite, la variación de la gráfica de una función al variar 
algunos de sus parámetros. Y sobre todo, lo que lo hace especialmente útil para el fin que buscamos, 
es la posibilidad de realizar simulaciones y generar animaciones.
Estas construcciones dinámicas, son fácilmente exportables a aplicaciones web, en las que 
podemos manipular las expresiones (geométricas, numéricas, algebraicas o tabulares) y observar la 
naturaleza de las relaciones y propiedades matemáticas a partir de las variaciones producidas por 
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nuestras propias acciones. 
2. OBJETIVOS 
Es por todo lo dicho anteriormente que consideramos a Geogebra como una TIC idónea para 
utilizar en las asignaturas de Óptica Geométrica, Óptica Física II y Óptica Oftálmica I y II del Grado 
en Óptica y Optometría de la Universidad de Alicante. En estas asignaturas se describen y analizan 
numerosos fenómenos en los que el análisis de las diferentes variables que intervienen en los mismos 
es fundamental para su comprensión y aprendizaje.
El objetivo de este proyecto es poner a disposición del estudiante del Grado de Óptica y 
Optometría una herramienta TIC que le permitirá visualizar y estudiar con detenimiento fenómenos 
estudiados en las clases teóricas de diferentes asignaturas para que pueda profundizar en los mismos.
3. MÉTODO 
 El equipo de trabajo está constituido por un conjunto de profesores/as cuya docencia abarca 
las materias anteriormente citadas. Los profesores que forman parte del grupo vienen realizando pro-
yectos educativos [2], [3]. que utilizan diferentes TICs y en los que están presentes las asignaturas 
involucradas.
 La primera etapa del proyecto consistió en familiarizarse con el GEOGEBRA, si bien a nivel 
de usuario es una aplicación que los profesores integrantes del grupo utilizaban ocasionalmente en 
sus clases, lo que se pretendía era ser capaz de crear nuestros propios recursos adaptados a lo expuesto 
en las clases y orientados a los propósitos buscados.
 Se decidió comenzar desarrollando y creando applets de la asignatura Óptica Física II ya 
que en ella convergen un conjunto de conocimientos previos proporcionados por asignaturas básicas 
como la Física y la Óptica Geométrica y pueden relacionarse directamente con la Óptica Oftálmica. 
Por ejemplo, los conceptos sobre interferencia y difracción, previamente estudiados para ondas ma-
teriales, pueden ser trasladados de manera sencilla al estudio de la luz, relacionarlos con otros como 
poder de resolución, tamaños pupilares o diafragmas usados directamente en Optometría.
 Para ello se seleccionó dos experiencias básicas: “Interferencias y difracción de dos rendijas 
en el dispositivo de Young”. Posteriormente se diseñaron los applets correspondientes a las mismas 
buscando resaltar los aspectos más relevantes de cada uno de ellos. Puesto que en el laboratorio de 
esta asignatura se realizan las prácticas experimentales correspondientes a estos fenómenos se buscó 
también la simulación del trabajo experimental realizado por los alumnos en el laboratorio.
 Posteriormente se inició el proceso de selección de experiencias y diseño de applets de las 
otras asignaturas involucradas.
4. RESULTADOS 
Como muestra del trabajo realizado en la fig.1 se muestra el applet creado con el Geogebra 
que recrea la experiencia de las interferencias en el dispositivo de Young. 
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Figura 1. Vista gráfica y vista algebraica del applet correspondiente a las Franjas de Young
En la vista gráfica que aparece en la figura se observa que se pueden cambiar los valores nu-
méricos de los parámetros físicos involucrados, como son: la distancia a la que está colocada la pan-
talla de observación, la separación entre las rendijas de Young o la longitud de onda de iluminación 
utilizada. Para ello basta con deslizar los cursores correspondientes. El cambio numérico de estas va-
riables lleva consigo el cambio en el valor del resultado final buscado en la práctica que, en este caso 
es la interfranja de la figura interferencial obtenida, valor que el alumno puede obtener fácilmente 
señalando directamente en la figura.
5. CONCLUSIONES 
La introducción de GeoGebra en la enseñanza de las asignaturas mencionadas de Óptica del 
Grado de Óptica y Optometría Expresión Gráfica de la Universidad de Alicante, representa una im-
portante mejora en el proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula y por tanto en la calidad de la 
docencia. La utilización de esta aplicación facilita al profesor, por una parte, la realización de clases 
magistrales más dinámicas, con la ayuda del proyector en clase, la pantalla del ordenador se trans-
forma en una pizarra tridimensional; que le permite simultanear entre la explicación teórica y la 
representación de resultados correspondientes, pudiendo cambiar, de manera sencilla, los parámetros 
involucrados en el proceso y ver sus consecuencias de modo inmediato. Por lo que respecta al alum-
no, la utilización de esta herramienta facilita que los estudiantes investiguen, realicen predicciones y 
generen hipótesis de trabajo. La siguiente etapa prevista a realizar consistirá en “subir” los programas 
realizados a internet en la página propia de GEOGEBRA e invitar a los alumnos de las asignaturas 
involucradas, en el curso 2017-2018, a que las utilicen, durante el estudio personal para afianzar sus 
conocimientos.
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6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Carmen Vázquez Ferri Coordinación
Busqueda y selección de experiencias sig-
nificativas
Elaboración de applets
Participación congreso redes y congreso 
EDULEARLN 2017
Redacción de la memoria
Jorge Pérez Rodríguez Busqueda y selección de experiencias sig-
nificativas
Elaboración de applets
Participación congreso redes y congreso 
EDULEARLN 2017




Begoña Domenech Amigot Busqueda y selección de experiencias sig-
nificativas
Elaboración de applets
Participación congreso redes 




7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
[1] https://www.geogebra.org/?lang=es
[2] Espinosa, J., Pérez J., Miret, J.J., Caballero, M.T., Vázquez, C., Mas, D., Hernández & C., Illueca, 
C., (2011). Blended learning labs practice. Magnetic field measurement, 5th Edition. INTED 2011
[3] Vázquez, C., Pérez, J., Doménech, B., Espinosa, J., Hernández, C., Illueca, C., Mas, D. & Miret, 
J.J., (2010). Assessment on the use of the virtual tutorial tool in the “Optics and Optometry” de-
gree at the University of Alicante, International Conference of Education, Research and Innova-
tion (ICERI 2010)
8. REFERENCIA BIBLIOGRÁFICA DE LA PUBLICACIÓN CIENTÍFICA DE MIEM-
BROS DE LA RED PUBLICADA O EN PRENSA QUE COMPLEMENTA ESTA MEMORIA
Vázquez, C., Espinosa, J., Pérez, J., Doménech, B., &Hernández, C., (2017). Geogebra in the 
teaching of Optics. En Proceedings of EDULEARN17 (pp.6192-6196). Barcelona: Editorial Interna-
tional Association of Technology, Education and Development (IATED) 
2531Modalitat 4 / Modalidad 4
3756_Redest – Generación de cuestionarios aleatorios con R y Moodle
V. Bonmatí; O. Forner; C. Gandía; S. Lillo; M.D. Molina4; J. Mulero; M.J. Nueda; A. Pascual; L. Segura
vicent.bonmati@ua.es, oscar.forner@ua.es, carmen.gandia@ua.es, 
sonia.lillo@ua.es, mariola.molina@ua.es, julio.mulero@ua.es, 




Moodle es un entorno de aprendizaje virtual (VLE) que ofrece la posibilidad de realizar y proponer cuestionarios 
a nuestros alumnos. Estos cuestionarios realizados de manera virtual, ya sea como recurso para la evaluación o para el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, pueden formar parte de los criterios contemplados en la evaluación continua de una 
asignatura. En esta red de investigación en docencia universitaria hemos profundizado en un procedimiento para elaborar 
cuestionarios en Moodle con preguntas escogidas al azar y datos generados aleatoriamente a partir del paquete exams del 
lenguaje de programación R como recurso para la evaluación continua. Adicionalmente, incluimos un breve análisis esta-
dístico descriptivo del uso que los alumnos del grado conjunto en Derecho y Criminología han dado a estos cuestionarios 
durante el presente curso.
Palabras clave: Estadística, Moodle, R, paquete exams, Latex.
1. INTRODUCCIÓN
El proceso de convergencia del ámbito universitario español al Espacio de Educación Europea 
Superior (EEES) requiere la integración de nuevas herramientas y estrategias que faciliten el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, así como cambios estructurales, programáticos y procedimentales (ver 
Molina et al., 2011). Uno de los cambios más importantes afecta a la evaluación que, por ejemplo, 
actualmente en la Universidad de Alicante debe incluir una evaluación continua que represente más 
del 50% de la calificación final y que debe realizarse con los recursos espacio-temporales de los que 
disponemos durante el desarrollo ordinario de las asignaturas. Este requerimiento deriva en ciertos 
inconvenientes en cuanto a la separación adecuada entre los alumnos, el tiempo invertido tanto en el 
desarrollo de la asignatura como en la carga docente del profesor, los espacios disponibles, etc.
2. OBJETIVOS
Los inconvenientes que presenta la evaluación continua presencial puede ser resuelta me-
diante el uso de los cuestionarios de Moodle; sin embargo, las calificaciones realizadas online sin la 
supervisión del profesor pueden resultar poco representativas dado el flujo de información entre los 
alumnos y la ayuda que pueden recabar en su entorno. El objetivo de esta red de investigación en 
docencia universitaria es profundizar en la elaboración de cuestionarios tras la generación de múlti-
ples copias de ciertas preguntas genéricas agrupadas en diferentes categorías del banco de preguntas 
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de Moodle. De esta forma, cada vez que un alumno desee realizar el cuestionario se le presentarán 
preguntas con datos y se verá obligado a realizar sus cálculos de forma individual permitiendo, por 
tanto, evaluaciones online más objetivas. 
3. MÉTODO 
El proceso de creación de estos cuestionarios contempla los siguientes pasos:
(1) En primer lugar, debemos crear un archivo Rnw y redactar la pregunta genérica en un edi-
tor de R (por ejemplo, Rstudio) que contendrá una combinación de código R y Latex. 
(2) Una vez redactado el archivo Rnw, el paquete exams de R permite generar múltiples copias 
en las que los datos concretos son generados aleatoriamente a través de la función exams2moodle 
(Grün y Zeileis, 2009). 
 (3) Finalmente, estas copias son importadas al banco de preguntas de Moodle e incorporadas 
en los cuestionarios de forma aleatoria con las opciones de inserción de preguntas aleatorias que pro-
porciona Moodle. 
Una descripción más completa de este procedimiento puede ser consultada en Mulero (2017) 
o en la publicación incluida en el libro de la editorial Octaedro con motivo del congreso INNOVAES-
TIC 2017.
4. RESULTADOS
A pesar de que en un futuro estos cuestionarios pueden formar parte de la evaluación continua, 
este año hemos permitido que este recurso sea parte del autoaprendizaje de los alumnos permitiéndo-
les realizarlos tantas veces como deseen. A continuación, mostraremos los aspectos más relevantes 
del análisis descriptivo realizado acerca del uso que los alumnos han realizado de los cuestionarios de 
los Temas 1, 2 y 3, que agrupan los contenidos del primer control presencial de la evaluación conti-
nua, llevado a cabo el 28 de marzo de 2017. 
Según se desprende de los datos de la tabla 1, todos los cuestionarios fueron realizados al me-
nos una vez por más del 50% de los alumnos. Por otra parte, el número de alumnos que lo realizaron 
más de una vez es prácticamente el mismo para los tres cuestionarios, lo que nos indica también que 
la media de realizaciones de los cuestionarios para aquellos alumnos que realizaron los cuestionarios 
al menos una vez, se ve incrementada en cada uno de los cuestionarios. 
Tabla 1. Descripción estadística de los cuestionarios de los Temas 1, 2 y 3.
Nombre del cuestionario T1 T2 T3



















Número de primeros intentos 30 23 19
Porcentaje de participación 83,33% 63,89% 52,78%
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Número de alumnos que reali-
zaron más de un intento
10 9 9
Número de intentos comenza-
dos pero no completados
0 7 6
Media de intentos por alumno 
que ha realizado el primer intento
1,6333 1,8695 2
En la figura 1 podemos observar un mayor uso de este recurso en las fechas anteriores al con-
trol presencial. 












En la tabla 2 se observa que las calificaciones de los cuestionarios de los Temas 1 y 2 no pre-
sentan relación lineal con la calificación del primer control presencial (coeficientes de correlación 
0.15 y 0.19, respectivamente). El coeficiente de correlación lineal entre la calificación del cuestiona-
rio del Tema 3 y la calificación del control es un valor más alto. Adicionalmente, detectamos también 
cierta relación lineal con una media ponderada de los tres cuestionarios otorgando unos pesos de 0.1, 
0.2 y 0.7 a las calificaciones de los cuestionarios de los Temas 1, 2 y 3, respectivamente.
Tabla2. Matriz de correlaciones entre la mejor de las calificaciones de los cuestionarios de los Temas 1, 2 y 3, la calificación 
media ponderada de los cuestionarios y la calificación obtenida en el control presencial sobre estos mismos temas. 
Test 1 Test 2 Test 3 Media
Con-
trol
Te s t 
1
1.00
Te s t 
2
0.09 1.00





0.47 0.72 0.98 1.00
Con-
trol
0.15 0.19 0.58 0.53 1.00
5. CONCLUSIONES 
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Durante el presente curso académico hemos profundizado en la elaboración de preguntas 
genéricas de tipo Rnw a fin de componer cuestionarios aleatorios a partir de categorías de preguntas 
adecuadas en Moodle. Este procedimiento puede ser de gran utilidad en las asignaturas de Estadísti-
ca aplicada en Ciencias Sociales para reducir los problemas derivados de la realización de controles 
presenciales. En un futuro deseamos implementar esta herramienta como parte la evaluación continua 
optimizando algunos problemas relativos a los recursos espaciales y temporales derivados de la rea-
lización de controles presenciales durante el desarrollo de las asignaturas.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Vicent Bonmatí Asistencia a los seminarios de la red y elaboración 
de preguntas Rnw
Òscar Forner Asistencia a los seminarios de la red, asistencia y 
participación en INNOVAESTIC 2017, publicación 
en Octaedro y elaboración de preguntas Rnw
Carmen Gandía Asistencia a los seminarios de la red, asistencia y 
participación en INNOVAESTIC 2017, publicación 
en Octaedro y elaboración de preguntas Rnw
Sonia Lillo Asistencia a los seminarios de la red y elaboración 
de preguntas Rnw
Mariola D. Molina Asistencia a los seminarios de la red, asistencia y 
participación en INNOVAESTIC 2017, publicación 
en Octaedro y elaboración de preguntas Rnw
Julio Mulero Coordinador de la red, impartición de los semi-
narios de la red, asistencia y participación en INNO-
VAESTIC 2017 y GENAEIO 2017, publicación en 
Octaedro y elaboración de preguntas Rnw
María José Nueda Asistencia a los seminarios de la red, asistencia y 
participación en INNOVAESTIC 2017, publicación 
en Octaedro y elaboración de preguntas Rnw
Aurora Pascual Asistencia a los seminarios de la red, asistencia y 
participación en INNOVAESTIC 2017, publicación 
en Octaedro y elaboración de preguntas Rnw
Lorena Segura Asistencia a los seminarios de la red, participa-
ción en INNOVAESTIC 2017 y elaboración de pre-
guntas Rnw
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
Grün, B. y Zeileis, A. (2009). Automatic Generation of Exams in R. Journal of Statistical Software, 
29, 1-14.
Molina, M. D.; Mulero, J.; Nueda, M. J. y Pascual, A. (2011). Aplicación de las nuevas metodologías 
2535Modalitat 4 / Modalidad 4
docentes en la Estadística para las Ciencias Sociales. En  M. T. Tortosa Ybáñez, J. Álvarez 
Teruel & N. Pellín Buades (Eds.), IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Uni-
versitaria: diseño de buenas prácticas docentes en el contexto actual, (pp. 198–208). Alican-
te: Ediciones ICE. Recuperado de: http://rua.ua.es/dspace/handle/10045/19885.
Mulero, J. (2017). Generación de cuestionarios aleatorios con R y Moodle. Repositorio Institucional 
de la Universidad de Alicante (RUA). Recuperado de http://hdl.handle.net/10045/62449.
8. REFERENCIA BIBLIOGRÁFICA DE LA PUBLICACIÓN CIENTÍFICA DE MIEM-
BROS DE LA RED PUBLICADA O EN PRENSA QUE COMPLEMENTA ESTA MEMORIA
Esta red de investigación en docencia universitaria dará lugar a la publicación del trabajo “Cuestio-
narios aleatorios en Moodle con R y Latex en Estadística aplicada a las Ciencias Sociales” cu-
yos autores son Julio Mulero, Òscar Forner, Carmen Gandía, Mariola D. Molina, María José 
Nueda y Aurora Pascual, que ha sido aceptado para su publicación en el libro de la editorial 
Octaedro en el contexto del congreso INNOVAESTIC 2017. En dicho trabajo describimos de 
forma más detallada los aspectos más relevantes del proceso y del análisis estadístico mencio-
nado anteriormente.
2536 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
3760_Un contexto interdisciplinario TIC para el desarrollo de un programa 
de Inteligencia Emocional en Educación Superior
Gilar, R.1; Pozo-Rico, T.2; Miñano, P.3; Castejón, J.L.4; Sánchez, B.5; Veas, A.6; González, C.7; 
Poveda, P.8; Aparisi, D.9; González, M.10; Gómez, I. M.11
1Universidad de Alicante, Raquel.Gilar@ua.es 
2 Universidad de Alicante, Teresa.Pozo@ua.es 
3Universidad de Alicante, pablo.m@ua.es 
4 Universidad de Alicante, jl.castejon@ua.es 
5Universidad de Alicante, barbara.sanche@ua.es 
6 Universidad de Alicante, Alejandro.veas@ua.es 
7Universidad de Alicante, carlota.gonzalez@ua.es 
8 Universidad de Alicante, patricia.poveda@ua.es 
9Universidad de Alicante, David.aparisi@ua.es 
10Universidad de Alicante, maria.gonzalez.garcia@ua.es 
11 Universidad de Castilla La Mancha, imgbpg@gmail.com 
RESUMEN (ABSTRACT) 
El presente Programa de Inteligencia Emocional ha sido implementado en el Grado de Magisterio de la 
Universidad de Alicante con el fin de capacitar a los estudiantes universitarios para que realicen un trabajo 
eficiente en diferentes contextos una vez egresen de las aulas; para adaptarse a los cambios sociales, culturales, 
científicos, tecnológicos y educativos y para mejorar sus habilidades emocionales. La Inteligencia Emocional 
implica dos competencias importantes para lograr el éxito: (1) la capacidad de reconocer las emociones propias 
y ajenas; así como (2) la capacidad de utilizar esa información para resolver conflictos y mejorar las interac-
ciones con otras personas.Los resultados mostraron que enseñar habilidades de Inteligencia Emocional en un 
contexto interdisciplinario de TIC es una forma de mejorar la calidad de la enseñanza y el compromiso de los 
estudiantes en el marco de la Educación Superior. De esta manera, estamos tratando de mantener y mejorar la 
calidad de la Educación Superior a un alto nivel al tiempo que actuamos como una fuerza motriz importante 
para garantizar la calidad y las buenas prácticas en la formación de Inteligencia Emocional.En conclusión, este 
proyecto, está diseñado para explicar cómo la enseñanza de la Inteligencia Emocional en un contexto interdis-
ciplinar de TIC como pilar para una formación esencial en actitudes y valores con los que analizar y evaluar 
situaciones, encontrar información y tomar decisiones emocionales. 
Palabras clave: Inteligencia Emocional; innovación en el aprendizaje; Educación Superior; Currículum universitario; 
Proceso Bolonia
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema / Cuestión
Desde la introducción del proceso Bolonia, la meta de la educación no sólo ha consistido 
en la adquisición de habilidades técnicas, sino también en el dominio de otras competencias, tales 
como el trabajo en equipo, las habilidades de comunicación efectiva, la optimización del tiempo y 
la capacidad para gestionar las propias emociones. De hecho, las destrezas emocionales exigidas en 
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el mercado de trabajo actualmente contemplan la pasión por el trabajo bien hecho, la capacidad para 
alcanzar metas en equipo y habilidades de liderazgo, tales como la comunicación y la negociación 
(Antwi et al., 2015; Bailer, 2011; Bennett, 1998; Blanton, 2015; Buck, Dent-Brown, Parry, & Boote, 
2014; Cross, 2012, 2013, 2014; Chrzanowska, 2012; Ferrari, 2015; Golub, 2012; Hunyadi et al., 
2014; Kesler, Kolstad, & Clarke, 1993; Pepper, 2011; Schaeper, 2005; Staudel, 2008; Tiana, Moya, & 
Luengo, 2011; Valle & Manso, 2013).
En un minucioso proyecto que comenzamos en la edición de Redes de Investigación y Docen-
cia del año 2013, ya evaluamos las diferentes definiciones y modos en que la competencia emocional 
se había trabajado en las últimas décadas en la Educación Superior. 
En aquel primer momento, establecimos un estudio piloto que nos permitió definir los rasgos 
más característicos que sustentan nuestro actual programa de desarrollo de competencias emociona-
les en la Educación Superior. Entre ellos, formentar el trabajo independiente de los estudiantes, el 
trabajo fuera del aula, el mayor contacto a través de un entorno e-learning,  la utilización de recursos 
tecnológicos, etc., son situaciones didácticas que sustentan metodológicamente nuestro trabajo y lo 
dotan de un valor añadido.  
La evolución más significativa de los diferentes aportes teóricos podría estar en el énfasis que 
décadas atrás se ponía en el desarrollo de competencias de carácter holístico en los futuros egresa-
dos universitarios que les permitiese superar con éxito las demandas de su entorno. De este modo, 
desde aquel inicio en el 2013, cada edición y año académico hemos aportado más al proyecto inicial 
logrando una apuesta que da respuesta a los aportes teóricos mencionados a través de un programa 
definido, multimetodológico, transcultural, vehiculizado a través de las TICs, basado en el cuidado 
de los aspectos transaccionales, comunicacionales o relacionales entre profesor y estudiante y en un 
modo de enseñar-aprender que cuida y responde al perfil de estudiantes, objetivos, métodos, medios 
y estrategias relevantes en cada escenario de aprendizaje.
Las consideraciones que hacemos servirán El Espacio Europeo de Educación Superior pre-
tende promocionar la movilidad de los egresados universitarios, aumentar las oportunidades para la 
obtención de empleo y el enriquecimiento profesional, la adopción de un sistema de titulaciones que 
sean fácilmente comprensibles y comparables, de manera que se facilite la equivalencia, unificación 
y reconocimiento de la formación universitaria y se incremente las posibilidades de ejercicio profe-
sional en diferentes territorios europeos (Bueno & Moreno, 2010; Halasz & Michel, 2011; Michel & 
Tiana, 2011; Pepper, 2011; Schaeper, 2005; Staudel, 2008). 
Además, adquirir una comprensión profunda de la Inteligencia Emocional es una meta im-
portante para los futuros titulados. La universidad no puede estar al margen del proceso de comuni-
cación, interacción, búsqueda de información, etc., que se realiza en la sociedad de hoy, marcada por 
la tecnología y la globalización. De hecho, los objetivos de la enseñanza deben ir más allá del ámbito 
meramente académico y deben contemplar el compromiso de desarrollar en nuestros estudiantes las 
habilidades necesarias para su rendimiento pleno en la sociedad (Naykki, Jarvela, Kirschner, & Jar-
venoja, 2014; Sandoval, 2012; Wang, Young, Wilhite, & Marczyk, 2011). 
En este sentido, las lecciones impartidas a través del programa en un contexto dinámico TIC 
han demostrado facilitar la construcción en los estudiantes del conocimiento y comprensión de la In-
teligencia Emocional, logrando un claro empoderamiento y autonomía en los estudiantes (Bay, 2010; 
Heiskanen & Lonka, 2012; Hoy & Johnson, 2013; Jones & Jenkins, 2007; Keane, 2011; Murphy, 
2014; Rochon & Knight, 2013; Saltmarsh et al., 2009; Schell, Lukoff, & Mazur, 2013; Shay, Ashwin, 
& Case, 2009; Theron & Bitzer, 2016; van den Wijngaard, Beausaert, Segers, & Gijselaers, 2015; 
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Wimpenny, 2016; Yorke, 2016). Del mismo modo, también permite que los estudiantes universitarios 
desarrollen estrategias basadas en la implementación de la enseñanza basada en la tecnología. 
Por tanto, la oportunidad para trabajar en grupos con el fin de resolver los casos propuestos, la 
posibilidad de aprender de forma autónoma y el uso de un campus virtual, convierte esta experiencia 
en una aportación nueva, diferente a las clases magistrales convencionales, comúnmente utilizadas en 
muchas universidades. De hecho, las evaluaciones recibidas por los estudiantes han sido muy positi-
vas y las evidencias sugieren que las destrezas emocionales son relevantes para alentar los estudiantes 
a ampliar sus horizontes y experiencias.
Finalmente, se discuten las implicaciones de estos resultados para la incorporación de com-
petencias de Inteligencia Emocional en el currículo universitario y, del mismo modo, las líneas de 
investigación futuras contemplan el seguimiento de los logros en la adquisición de competencias 
socioemocionales en la etapa de postgrado.
1.2 Revisión de la literatura.
La Inteligencia Emocional es un constructo complejo. Fue definida por primera vez en 1990 
por Mayer y Salovey como “la habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud, la 
habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el pensamiento; la habilidad para com-
prender emociones y el conocimiento emocional y la habilidad para regular las emociones promov-
iendo un crecimiento emocional e intelectual”. Paralelamente, la concepción inicial de Mayer y Sa-
lovey se define, junto a las aportaciones de Caruso, como “la capacidad para procesar la información 
emocional con exactitud y eficacia, incluyéndose la capacidad para percibir, asimilar, comprender y 
regular las emociones”. Esta concepción desplegó un gran número de investigaciones que imprim-
ieron una profunda huella en la investigación en esta área (Brackett, Mayer, & Warner, 2004; Caruso, 
Mayer, & Salovey, 2002; Cobb & Mayer, 2000; Ivcevic, Brackett, & Mayer, 2007; Mayer, Caruso, 
& Salovey, 1999; Mayer & Geher, 1996; Mayer & Salovey, 1995; Mayer, Salovey, & Caruso, 2004; 
Mayer, Salovey, Caruso, & Sitarenios, 2001).
Cinco años después, Goleman popularizó el término con varias de sus publicaciones líderes 
en ventas.  Además, relacionó claramente la Inteligencia Emocional con un rasgo clave en los granes 
líderes (Cherniss, Extein, Goleman, & Weissberg, 2006; Goleman, 1995, 2000, 2006, 2013; Goleman 
& Boyatzis, 2008; Lueneburger & Goleman, 2010; Salopek & Goleman, 1998). 
De este modo, la comunidad científica comenzó a realizar un tratamiento de la competencia 
emocional y socioemocional con unas connotaciones muy prácticas y que fueron acogidas por in-
terés por la comunidad científica y por el público en general (Boyatzis, McKee, & Goleman, 2002a, 
2002b; Fisher & Goleman, 1998; Goleman, 1999, 2003, 2004; Goleman, Boyatzis, & McKee, 2001; 
Goleman & Reich, 1999; Mayer, Goleman, et al., 2004). Esto fue debido en parte por el agotamiento 
al que se había llegado con la consideración del coeficiente intelectual como único predictor del ren-
dimiento, así como por mal uso de los instrumentos de medición de este constructo utilizados como 
único indicador para tomar importantes decisiones de corte pedagógico. 
La clave de esta concepción estriba en que se considera la Inteligencia Emocional como una 
manifestación más de la inteligencia general y, por tanto, como una habilidad mental con posibili-
dades para ser entrenada, formada y educada (Mayer, 1994; Mayer, Brackett, & Ivcevic, 2002; Mayer 
& Cobb, 2000; Mayer, Panter, & Caruso, 2012; Mayer, Salovey, & Caruso, 2008).
Del mismo modo, dado el interés de la comunidad científica por esta área de estudio y sus 
implicaciones en la esfera académica, laboral y personal, existe un gran número de producciones 
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científicas que pretenden determinar la validez predictiva de la competencia emocional y el modo en 
que ésta debe ser medida (Costa & Faria, 2015; Dianaty, Omidi, Akkashe, & Akbari, 2012; Fallahza-
deh, 2011; Ferragut & Fierro, 2012; Goreyshi, Kargar, Noohi, & Ajilchi, 2013; Lanciano & Curci, 
2014; MacCann, Fogarty, Zeidner, & Roberts, 2011; Marquez, Martin, & Brackett, 2006; Martinez, 
Lopez, Trejo, & Sostres, 2001a, 2001b; Mohzan, Hassan, & Abd Halil, 2013; Ozer, 2009; Parker et 
al., 2004; Pope, 2013; Pope, Roper, & Qualter, 2012; Rego & Fermandes, 2004; Romero-Ternero, 
2013; Serrano & Andreu, 2016; Vahedi & Nikdel, 2011; Wurf & Croft-Piggin, 2015; Yazici, Seyis, 
& Altun, 2011).
Por estas razones, los currículums universitarios centrados en la adquisición de los cono-
cimientos desde cada área son necesarios, pero no suficientes. Por sí mismos, no preparan para la 
complejidad de las exigencias que el alumnado tendrá que responder a nivel profesional y, mucho 
menos, a un nivel personal (Gilar, Sanchez, Cantero, & Gonzalez, 2008; Jenaabadi, 2014; Joibari & 
Mohammadtaheri, 2011; Mavroveli & Sanchez-Ruiz, 2011; Zahed-Babelan & Moenikia, 2010).
Por tanto, la línea de trabajo de este estudio es clara: ¿se puede llevar a cabo la inclusión de 
programas de desarrollo y fortalecimiento de las competencias socioemocionales en el ámbito uni-
versitario?, ¿debe ser éste uno de los objetivos prioritarios en la definición curricular en los distintos 
grados propios del EEES? y, quizá lo más importante, ¿la inversión en esta formación de destrezas 
para la vida tiene una relación positiva con el éxito académico, en la inserción laboral y en el bienestar 
personal?
Dado el cuerpo científico que evidencia la importancia en el dominio de las competencias 
emocionales para la satisfacción y el éxito en la vida en la presente investigación se ha diseñado un 
curso de formación avanzada sobre la Inteligencia Emocional que se viene implementado desde hace 
cuatro años, con la consolidación de nuestra cuarta edición en la colaboración de redes de investi-
gación y docencia, trabajando esta misma temática con grandes dosis de confianza e ilusión en los 
resultados y en la posible prospección de futuro.
1.3 Propósito. 
El objetivo es desarrollar destrezas de carácter socioemocional y dominar técnicas de eficacia 
y efectividad en entornos de alto rendimiento a través de la exploración de las emociones, a través de 
la observación, el cuestionamiento, la defensa de las ideas propias y el respeto de las ajenas, el análi-
sis de información y la extracción de conclusiones lógicas con el fin de resolver conflictos, problemas 
de la vida real, y mejorar las interacciones con otras personas.
La hipótesis de partida es que a través del programa propuesto es posible trabajar el autocon-
ocimiento, las habilidades intrapersonales e interpersonales, la gestión de emociones, la motivación 
por alcanzar metas, el manejo del estrés, la búsqueda de la excelencia, la calidad y la mejora, la deter-
minación, la capacidad de gestión y solución de problemas y la capacidad de adaptación al cambio, el 
afrontamiento de la adversidad y la resiliencia o superación ante la adversidad.
Por tanto, la meta principal que da sentido a este proyecto es la de identificar, diseñar e imple-
mentar las acciones específicas necesarias para desarrollar un programa de entrenamiento de inteli-
gencia emocional, vehiculizado a través de una formación e-learning, 
2. MÉTODO 
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2.1. Participantes
La muestra total está compuesta por 48 estudiantes del Grado en Maestro en Educación Pri-
maria de la Universidad de Alicante. 
2.2. Recursos
El programa de competencia socioemocional se ha llevado a cabo mediante la convergencia 
de escenarios convencionales de enseñanza y la formación a través una plataforma virtual. Por tanto, 
el alumnado ha adquirido los conocimientos, las habilidades y destrezas y las actitudes y valores aso-
ciados a esta competencia a través del trabajo en equipo y cooperativo realizado en el aula, así como 
del contacto virtual sistemático con el profesorado responsable y con el resto del grupo.
2.3. Instrumentos
El instrumento utilizado en este estudio fue una encuesta de satisfacción cumplimentada por el 
alumnado universitario participante en el estudio tras cumplimentar el periodo de formación. 
2.4. Procedimiento
Los estudiantes universitarios fueron, en primer lugar, informados convenientemente de la 
investigación y se solicitó su consentimiento mediante un documento que fue firmado por cada uno 
de los participantes.
Posteriormente, se creó una plataforma virtual de aprendizaje moodle y se dio acceso a cada 
estudiante. Se temporalizaron tres grandes bloques de trabajo en los cuales se ha desarrollado la for-
mación en competencias socioemocionales transversalmente a las clases tradicionales de la asignatu-
ra de Psicología de la Educación. En el primer bloque se trabajó la aplicación de los principios de la 
psicología positiva, en el segundo el manejo de las inteligencias múltiples y la atención plena y en el 
último la regulación de las emociones en el desempeño profesional docente. 
Por último, la participación activa, motivación e implicación del alumnado en la plataforma 
de trabajo ha sido máxima.
3. RESULTADOS 
Los resultados evidencian una gran satisfacción con las competencias sociomocionales traba-
jadas en la plataforma moodle y una positiva estimación subjetiva de la aplicación práctica de los con-
ocimientos estudiados para el afrontamiento de demandas personales, académicas y/o profesionales.
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Figura 1. Programa de formación en competencias socioemocionales











Mi participación durante las
prácticas de la asignatura ha
sido activa
En general, las prácticas de
la asignatura han satisfecho
mis expectativas
Mi motivación e interés
durante las prácticas ha sido
favorable
Considero esta asignatura
como un buen recurso para
mi desarrollo socioemocional
Considero esta asignatura
como un buen estímulo para
mi rendimiento académico
Considero esta asignatura
como una buena base para
mi futuro desempeño docente
En la misma línea, existe un gran grado de acuerdo con la conveniencia de trabajar las com-
petencias socioemocionales desde las asignaturas grado. De este modo, las metas de aprendizaje se 
alcanzan con creces y garantizan la adquisición de competencias transversales en el proceso. 
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Tabla 2. Grado de acuerdo con la idoneidad del trabajo de las competencias socioemocionales 
0% 20% 40% 60% 80% 100%
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asignatura ha sido activa
En general, las prácticas de la asignatura han
satisfecho mis expectativas
Mi motivación e interés durante las prácticas ha
sido favorable
Considero esta asignatura como un buen recurso
para mi desarrollo socioemocional
Considero esta asignatura como un buen estímulo
para mi rendimiento académico
Considero esta asignatura como una buena base






Por último, destaca la consideración positiva del desarrollo de competencias de tipo emo-
cional como un excelente estímulo para el exitoso desempeño docente futuro, un facilitador del ren-
dimiento académico y un alentador del desarrollo sociomocional. 
Figura 3. Integración de las competencias socioemocionales en el currículum universitario como medida de apuesta 
por la calidad en el Espacio Europeo de Educación Superior
4. CONCLUSIONES 
El objetivo de este trabajo fue crear un programa de intervención para incluir en la formación 
de nuestros universitarios el desarrollo de competencias socioemocionales. Muchas han sido las in-
vestigaciones previas en esta misma línea que evidencian la importancia de la inclusión de formación 
socioemocional específica en la Educación Superior (Costa & Faria, 2015; Gilar et al., 2008; Gorey-
shi et al., 2013; Joibari & Mohammadtaheri, 2011; Lanciano & Curci, 2014; MacCann et al., 2011; 
Martinez et al., 2001a, 2001b; Mohzan et al., 2013; Ozer, 2009; Rego & Fermandes, 2004; Rome-
ro-Ternero, 2013; Serrano & Andreu, 2016; Wurf & Croft-Piggin, 2015; Yazici et al., 2011).
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Ciertamente, desde el mundo profesional se están valorando las cualidades de personas que 
sean capaces de gestionar de manera eficaz sus emociones para afrontar retos y alcanzar el éxito (Ca-
sano, 2015; Guerra & Velasco, 2010; Kalfa & Taksa, 2015; Kruss, 2004; Maher, 2011; Mazalin & 
Kovacic, 2015; Minten & Forsyth, 2014; Mok, Wen, & Dale, 2016; Moss & Richter, 2011; Pavlin & 
Svetlik, 2014; Petrova, 2015; Pop & Mihaila, 2008; Silva, Lourtie, & Aires, 2013; Tomlinson, 2008; 
Turner, 2014; Vande Wiele, Khalid, Ribiere, & Ermine, 2015).
La universidad está comprometida con el desarrollo integral de su alumnado y pretende of-
recerle los estímulos apropiados para que pueda adquirir los conocimientos necesarios y ponerlos en 
acción para resolver los problemas reales que se va encontrar en su desempeño profesional.
Las demandas de un mundo globalizado requieren universidades capaces de formar a estudi-
antes con un potencial desempeño profesional. Se buscan nuevas maneras de preparar a los universi-
tarios para lograr una exitosa inserción laboral con un alto nivel de excelencia (Caballero, Vazquez, & 
Quintas, 2015; Eurico, da Silva, & do Valle, 2015; Gerken, Beausaert, & Segers, 2016; Grotkowska, 
Wincenciak, & Gajderowicz, 2015; Laux & Franze, 2010; Liu & Chen, 2013; Lopes et al., 2014; 
Llinares, Zacares, & Cordoba, 2013; Mocanu, Zamfir, & Maer-Matei, 2014; Pavlin & Svetlicic, 2012; 
Sanchez-Hernandez, Miralles-Quiros, Galan-Ladero, & Miralles-Quiros, 2015; Schaeper & Wolter, 
2008; Smith, McKnight, & Naylor, 2000; Standley, 2015; Thompson, Clark, Walker, & Whyatt, 2013). 
En esta línea, esta investigación evidencia que el desarrollo de competencias socioemociona-
les en el ámbito universitario es un facilitador de la capacidad del alumnado universitario para afron-
tar retos y desarrollar una actitud innovadora, creativa y resiliente; especialmente por lo que respecta 
a su rendimiento académico y su confianza en un exitoso desarrollo profesional futuro. 
Por tanto, a través de esta investigación se muestra una manera de trabajar las competencias 
socioemocionales del alumnado mediante la convergencia de escenarios convencionales de enseñan-
za y la formación a través una plataforma virtual.
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RESUMEN 
Considerar que el consumo inteligente de información ha de constituir una capacidad básica tanto de alumnos como de 
profesores en el ámbito universitario, conlleva la necesidad de introducir cambios en el proceso de enseñanza aprendizaje. 
El empleo de bases de datos de acceso libre en el aula como parte del proceso metodológico de aprendizaje supone, en 
este sentido, una acción de mejora sustancial en la línea del nuevo modelo educativo del EEES, facilitando el aprendizaje 
autónomo y para toda vida. En este contexto, esta investigación tiene como objeto identificar, desde una perspectiva in-
terdisciplinar, los retos y oportunidades que la utilización de las bases de datos de acceso libre suponen para la docencia 
universitaria con el fin de establecer estrategias educativas y modelos innovadores, de acuerdo al EEES. La presente Me-
moria presenta el trabajo desarrollado por la Red “Bases de datos de acceso libre: retos y oportunidades para la docencia 
universitaria” (3772), perteneciente al Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 2016-2017, del 
Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa, organizado por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), en la 
Modalidad 4: Redes sobre la articulación de las TIC en la enseñanza superior.
Palabras clave: 
Bases de Datos, Recursos de Información, Investigación en docencia Universitaria, EEES
“Para ser un alfabeto en información se requieren una serie 
de nuevas habilidades que incluyen cómo localizar y usar infor-
mación para la solución de problemas y la toma de decisiones de 
manera eficiente y efectiva”
Burchinal (1976)
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1. INTRODUCCIÓN 
1.1  Objeto del estudio
En la actual sociedad de la información, la labor docente y de investigación no puede desvin-
cularse de los contenidos digitales. Es por ello necesario la creación de repositorios y bases de datos 
que permitan gestionar una gran cantidad de información digitalizada y faciliten el acceso a estos 
contenidos (Infante Moro et al., 2014) 
Ante el exceso de información, en el ámbito universitario y como docentes, nos planteamos 
el uso que se está haciendo de estos contenidos. Constantemente se generan recursos electrónicos 
pero no siempre se cuestiona la utilidad de los mismos (Gómez Hernández y Licea de Arenas, 2002). 
Por tanto, para la investigación en docencia universitaria, se hace necesario analizar el uso y conoci-
miento de bases de datos electrónicas. El profesorado universitario en la sociedad de la información 
no sólo ha de ser capaz de generar nuevo conocimiento sino de manejar estas bases de datos electrónicas 
y conseguir mediante su uso inteligente orientar al alumnado en esta práctica (González Maura, 2013). 
Con este objeto, identificar, desde una perspectiva interdisciplinar, los retos y oportunidades 
que la utilización de las bases de datos de acceso libre suponen para la docencia universitaria, se cons-
tituye la Red “Bases de datos de acceso libre: retos y oportunidades para la docencia universitaria” 
(3772), perteneciente al Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 2016-2017, 
del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa, organizado por el Instituto de Ciencias de la 
Educación (ICE), en la Modalidad 4: Redes sobre la articulación de las TIC en la enseñanza superior. 
La presente Memoria muestra el trabajo desarrollado por esta Red. 
1.2  Marco de actuación 
Este proyecto se realiza en la Universidad de Alicante. La Universidad de Alicante (UA) es 
una universidad abierta, responsable y transparente que apoyándose estratégicamente en las Tecnolo-
gías de la Información (TI) fomenta la participación y la reutilización de datos abiertos (Open Data) 
(UA, 2017a) (UA, 2017b). En este marco, el proyecto comparte los objetivos propuestos en el nue-
vo modelo educativo del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) (CRUE-TIC y REBIUN, 
2012) (Ministerio de Educación, 2010).
 
1.3  Propósito de la Red 
Esta Red ha tenido como objeto identificar, desde una perspectiva interdisciplinar, los retos y 
oportunidades que la utilización de las bases de datos de acceso libre suponen para la docencia uni-
versitaria con el fin de establecer estrategias educativas y modelos innovadores, de acuerdo al EEES.
Para ello, en este curso 2016-2017 se ha trabajado fundamentalmente en cuatro áreas de co-
nocimiento: urbanismo, arquitectura (construcción), ingeniería y economía; con los siguientes pro-
pósitos:
- Identificar y analizar, para cada área de conocimiento, aquellas bases de datos que desde 
el punto de vista docente presentan interés suficiente para ser tenidas en cuenta como parte 
de la propia metodología docente. 
- Estudiar, para estas bases de datos, el grado de conocimiento y su uso por parte del pro-
fesorado, con el fin de orientar a los estudiantes hacia un consumo inteligente de la infor-
mación. 
El resto de la memoria se estructura como sigue: en el apartado segundo se describe la me-
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todología: descripción del contenido y los participantes, instrumentos y procedimientos de la Red; 
en el tercer apartado se recogen los resultados en las diferentes áreas de conocimiento: urbanismo, 
arquitectura (construcción), ingeniería gráfica y economía; en el cuarto apartado se describen las 
conclusiones del proyecto; finalmente, en el apartado quinto se describen las tareas de coordinación 
desarrolladas en la Red por cada uno de los componentes.
2. METODOLOGÍA 
2.1 Descripción del contexto y de los participantes
Esta Red se crea en el contexto del nuevo modelo educativo del Espacio Europeo de Educa-
ción Superior (EEES), compartiendo sus objetivos, en especial el de orientar a los estudiantes hacia 
un consumo inteligente de la información, como parte de las necesarias competencias informáticas e 
informacionales. De acuerdo con Gómez y Licea, podemos afirmar que todavía no hay acuerdo sobre 
cómo se aprende a desarrollar habilidades que lleven a los universitarios a reconocer cuándo requie-
ren información, cómo aprender a localizarla, evaluarla y usarla efectivamente (Gómez Hernández y 
Licea de Arenas, 2002), y este es uno de los campos en que pretende trabajar nuestra Red.
En la Red han participado profesoras de cuatro áreas de conocimiento diferentes (urbanismo, 
arquitectura (construcción), ingeniería gráfica y economía) para poder realizar una reflexión interdis-
ciplinar sobre las posibilidades que ofrecen para la docencia universitaria las bases de datos de acceso 
libre. Además, en el proyecto se ha tenido muy en cuenta la opinión y criterio de los estudiantes.
2.2 Instrumentos y procedimientos
Los miembros de la Red (equipo interdisciplinar) han mantenido reuniones periódicas para 
compartir información y materiales, así como para analizar los resultados y seguimiento del proyecto, 
cuyo último objetivo es tratar de mejorar de la calidad de la docencia.
Las reuniones se han centrado en realizar una reflexión interdisciplinar (urbanismo, arquitec-
tura (construcción), ingeniería, economía) sobre las posibilidades que ofrecen las bases de datos de 
acceso libre para la docencia. A través de los sucesivos debates (reuniones), se han concretado nuevos 
retos, oportunidades y metodologías para mejorar el aprendizaje. 
 Como herramienta colaborativa y elemento de compartición (trabajo en equipo) se ha uti-
lizado el almacenamiento de la documentación y funcionalidades de Dropbox. Este instrumento ha 
facilitado la recolección de información por parte de los diferentes miembros del equipo. 
Para el estudio de las bases de datos, en cada ámbito de conocimiento, hemos realizado y uti-
lizado como instrumento de trabajo “la ficha”. Esta ficha se basa fundamentalmente en unos campos 
cerrados cuya información se requiere en todos los casos, sea cual sea el área de conocimiento a que 
se refiere. Estos campos cerrados son los siguientes: nombre de la base de datos; URL de la página 
web de acceso; y, breve descripción de los contenidos libres que se ofrecen. En la Figura 1 se muestra 
“la ficha” que ha servido como instrumento de trabajo colaborativo para la recolección de informa-
ción.
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Figura 1. Ficha que ha servido como instrumento de trabajo colaborativo para la recolección de información.
3. RESULTADOS 
Considerar que el consumo inteligente de información ha de constituir una capacidad básica 
tanto de alumnos como de profesores en el ámbito universitario, conlleva la necesidad de introducir 
cambios en el proceso de enseñanza aprendizaje. El empleo de bases de datos de acceso libre en el 
aula como parte del proceso metodológico de aprendizaje supone, en este sentido, una acción de me-
jora sustancial en la línea del nuevo modelo educativo del EEES, facilitando el aprendizaje autónomo 
y para toda vida. 
A continuación se muestran como resultados del trabajo de la Red un conjunto representativo 
de las bases de datos electrónicas estudiadas:
3.1. Urbanismo:
- Archivo Europeo del Espacio Público Urbano
http://www.publicspace.org/es/archivo
Fondo documental de espacios públicos recuperados en ciudades eu-
ropeas. Recoge una selección de las mejores obras presentadas al Premio 
Europeo del Espacio Público Urbano. Contiene una descripción de cada 
proyecto e imágenes asociadas.
- Biblioteca CF+S
http://habitat.aq.upm.es/
Ciudades para un futuro más sostenible: documentación sobre accio-
nes y experiencias en las ciudades, dirigidas a mejorar las condiciones de 
vida, dentro de un criterio de sostenibilidad. Contiene artículos, informes, 
etc, sobre el estado de las ciudades y las posibles alternativas. Creada por 
la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad Politécni-
ca de Madrid.
- Infraestructura de Datos Espaciales de España (IDEE)
http://www.idee.es/
2556 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
Integra a través de Internet los datos, metadatos, servicios e informa-
ción de tipo geográfico que se producen en España, a nivel nacional, re-
gional y local.
- Sistema de Información Geográfica de Parcelas Agrícolas (SIGPAC)
http://www.mapama.gob.es/es/agricultura/temas/sistema-de-informa-
cion-geografica-de-parcelas-agricolas-sigpac-/
Desde esta página se puede acceder a ortofotos, mapas aéreos, topo-
gráficos, etc. de cualquier lugar de la península.
- Sistema de Información Geográfica de Parcelas Agrícolas (SIGPAC)
http://www.mapama.gob.es/es/agricultura/temas/sistema-de-informa-
cion-geografica-de-parcelas-agricolas-sigpac-/
Desde esta página se puede acceder a ortofotos, mapas aéreos, topo-
gráficos, etc. de cualquier lugar de la península.
- Urbamet
http://www.urbamet.com/
Referencias bibliográficas de artículos, monografías, informes y tesis 
de doctorado, sobre urbanismo, arquitectura y medio ambiente. Principal-
mente de ámbito europeo.
- RedIRIS - Biblioteca de Ciudades para un Futuro más Sostenible
http://www.rediris.es/
Documentación sobre acciones y experiencias en las ciudades, dirigi-
das a mejorar las condiciones de vida, dentro de un criterio de sostenibi-
lidad. Contiene artículos, informes, etc. sobre el estado de las ciudades 
y las posibles alternativas. Creada por la Escuela Técnica Superior de 
Arquitectura de Madrid de Universidad Politécnica de Madrid.





Sistema de información geográfica que incluye información del Goo-
gle Maps, del Catastro y del Sigpac.
- Sede electrónica del Catastro
http://www1.sedecatastro.gob.es/
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Consulta de Datos Catastrales. Referencia Catastral. Utilidades basa-
das en CSV: 1) Cotejo y descarga de documentos. 2) Presentación de do-
cumentos (requerimientos y alegaciones). 3) Presentación de declaracio-
nes. 4) Consulta de expedientes (contraste de situaciones). 5) Descarga de 
informe de Validación Gráfica Alternativa (VGA). 6) Comprobación de 
la vigencia gráfica de las certificaciones catastrales.
3.2. Arquitectura (construcción):
- RIBA British Architectural Library Catalog Online
http://riba.sirsidynix.net.uk/uhtbin/webcat
Su colección de cuatro millones de ítems está considerada como una 




Recurso que contiene un catálogo en expansión con multitud de pro-
puestas muy recientes, discusiones y artículos. Tiene además una aplica-
ción para Iphone que permite ubicar edificios de interés en las proximi-
dades.
- Catálogo de elementos constructivos del CTE
https://www.codigotecnico.org/index.php/menu-catalogo-informati-
co-elementos-constructivos
Base de datos en progreso cuyo contenido se actualiza a medida que 
se dispone de nuevos datos. Recoge información de las características 
de materiales, de las prestaciones higrotérmicas y acústicas de elemen-
tos constructivos genéricos y de especificidades constructivas, relativas a 
exigencias básicas del Código Técnico de la Edificación.
- Archinform
https://spa.archinform.net/index.htm
Base de datos de arquitectos. Ámbito internacional. Incluye más de 
10.000 construcciones y proyectos arquitectónicos en realización. Se 
pueden realizar búsquedas por arquitecto, ciudad o palabra clave. Enlaza 
a todas las bases de datos de la biblioteca RIBA, AMAZON.
- Cities and building database
http://digitalcollections.lib.washington.edu/cdm/search/collection/buil-
dings
Base de datos de imágenes digitalizadas de edificios y  ciudades de todo 
el mundo. Creada por el Architecture and Art History Department de la Uni-
versidad de Washington.
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- Great Buildings Collection
http://www.greatbuildings.com/
Información sobre edificios, arquitectos, sistemas de construcción, es-




Base de datos de elementos y sistemas constructivos.
- Biblioteca virtual de la Sociedad Española de Historia de la Construcción
http://www.sedhc.es/biblioteca/tratado.php?ID_pubD=65
Ofrece una selección de tratados que, al estar libres de derechos de 
autor por su antigüedad, pueden difundirse libremente.
3.3. Ingeniería gráfica / Diseño industrial:
- Hague Express – WIPO (World Intellectual Property Organization)
http://www.wipo.int/designdb/hague/es/
La base de datos Hague Express, que se actualiza semanalmente, con-
tiene datos bibliográficos y, en relación los registros internacionales re-
gidos exclusivamente o parcialmente por el Acta de 1999 y/o el Acta de 
1960 del Arreglo de La Haya, las reproducciones, dibujos y modelos in-
dustriales relativos a los registros internacionales que han sido inscritos 
en el Registro Internacional y publicados en el Boletín de Dibujos y Mo-
delos Internacionales a partir del N° 1/1999. Los registros internacionales 
que han caducado no se suprimen de la base de datos.
- CumInCAD
http://papers.cumincad.org/
Índice de publicaciones en el campo del diseño arquitectónico asistido 
por ordenador. Incluye información bibliográfica de registros de revis-
tas y conferencias como ACADIA, ASCAAD y otras. Todos los trabajos 
contienen resúmenes, también hay disponibles textos completos, en for-
mato PDF. 
3.4. Economía:
- Forum de Comercio Internacional 
http://www.forumdecomercio.org/tradeforumhome/
Ofrece una abundante información sobre los distintos aspectos del de-
sarrollo en comercio internacional: Competitividad, Negociaciones co-
merciales, Derecho mercantil, Comercio electrónico, Comercio y medio 
ambiente, Mujeres en la economía, Reducción de la pobreza, Ayuda para 
el comercio, Comercio de servicios.
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- World Bank Open Knowledge Repository
https://openknowledge.worldbank.org/
Incluye más de 18.400 documentos a texto completo distribuidos en 
9 colecciones, entre los que se cuentan informes anuales & evaluaciones 
independientes, libros, artículos de revistas propios y externos, publica-
ciones seriadas, documentos técnicos y de trabajo, estudios económicos 
y sectoriales, entre otros. Su alcance temporal abarca documentos desde 
1978 hasta el presente.
- World DataBank
http://databank.worldbank.org/data/home.aspx
Herramienta de análisis y visualización de datos estadísticos desarro-
llada por el Banco Mundial. Trabaja con distintas bases de datos, entre 
ellas: World Development Indicators, Global Economic Prospects, Glo-
bal Economic Monitor (GEM), International Debt Statistics. Cada base 
de datos abarca sus propias temáticas y alcance temporal, y pueden ser 
consultadas de forma individual, permitiendo seleccionar los datos con 
los que se desea trabajar y exportar los resultados generados.
- International Monetary Fund Publications (IMF Publications)
https://www.imf.org/external/publications/
Sitio web del Fondo Monetario Internacional que incluye una sec-
ción de Publicaciones: 1) Essencial Readings: World Economic Outlook, 
Global Financial Stability Report, Fiscal Monitor, Regional Economic 
Reports, Staff Discussion Notes y la revista Finance & Development. 2) 
Documents & Publications: 16 series de documentos sobre la crisis finan-
ciera, desarrollo, macroeconomía, disminución de la pobreza, comercio, 
globalización y otras temáticas. Entre las series se encuentran: Essencial 
Readings, Country Reports, Pamphlet Series, Policy Papers, Technical 
Notes and Manuals.
- Base de Datos Integrada de Controversias Comerciales de América Latina y el 
Caribe (BADICC – CEPAL)
http://badicc.eclac.cl/controversias/
Presenta un análisis de los principales aspectos involucrados en las 
disputas comerciales de interés para la región y divulga estudios sobre 
el tema, facilitando el análisis comparado por medio de los siguientes 
criterios: productos y servicios que generan más consultas; actuación de 
los países en los distintos sistemas de solución de controversias, y con-
troversias por temas. También permite acceder a explicaciones sobre los 
procedimientos de solución de controversias, textos jurídicos, estadísti-
cas, links, abreviaciones y metodología.
3.5. Otras bases de datos de carácter multidisciplinar:
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- Dialnet 
https://dialnet.unirioja.es/
Da visibilidad a la literatura científica hispana en Internet, recopila y 
facilita el acceso a contenidos científicos. Cuenta con una base de datos 
exhaustiva, interdisciplinar y actualizada, que permite el depósito de con-
tenidos a texto completo. Empieza siendo una hemeroteca virtual pero 
con el tiempo incrementa su diversidad, incorporando cada vez más re-
cursos documentales como: artículos de revistas, artículos de obras colec-
tivas, Tesis doctorales, Libros y reseñas bibliográficas.
- ERIC - Educational Resource Information Center
https://eric.ed.gov/
Base de datos financiada por el departamento de Educación de Estados 
Unidos, con artículos de diferentes países y con más de 1.300.000 documen-
tos, la mayor base de datos especializada en Educación.
- FECYT - Fundación Española para la Ciencia y la Tecnología
https://www.fecyt.es/
Fundación pública, cuya misión es impulsar la ciencia y la innovación, 
dependiente del Ministerio de Economía, Industria y Competitividad.
- RECYT - Repositorio Español de Ciencia y Tecnología
https://recyt.fecyt.es/
Plataforma de gestión, edición y acceso al contenido de las revistas cien-
tíficas españolas de calidad contrastada. Creada por la Fundación Española 
para la Ciencia y la Tecnología (FECYT).
- TESEO
https://www.educacion.gob.es/teseo/irGestionarConsulta.do
Base de datos de tesis doctorales a nivel nacional con contenido desde 
1976, creada por el Ministerio de Educación, Cultura y Deportes.
- CSIC - Consejo Superior de Investigaciones Científicas
http://www.csic.es/
Institución pública dedicada a la investigación en España, dependiente 
del Ministerio de Economía, Industria y Competitividad. Desarrolla y pro-
mueve investigaciones para el progreso científico y tecnológico.
- SciELO - Scientific Electronic Library Online
http://www.scielo.org/php/index.php
Base de datos que proporciona los textos completos de artículos de 
revistas científicas de: Brasil, Chile, Colombia, Cuba, España, Venezuela 
y otros países de América Latina. SciELO provee enlaces de salida y 
llegada por medio de nombres de autores y de referencias bibliográficas. 
También publica informes e indicadores de uso e impacto de las revistas. 
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- Redalyc - Red de Revistas Científicas de América Latina y el Caribe, España y 
Portugal
http://www.redalyc.org/home.oa
Redalyc es una plataforma líder en servicios de información científica 
en acceso abierto, orientada a cubrir las necesidades de información es-
pecializada de estudiantes, investigadores y tomadores de decisiones en 
materia de desarrollo científico y tecnológico.  Es un proyecto impulsado 
por la Universidad Autónoma de Estado de México (UAEM), con el ob-
jetivo de contribuir a la difusión de la actividad científica editorial.
4. CONCLUSIONES 
La información disponible ha experimentado un crecimiento exponencial y es necesario analizarla 
para autentificar su validez. Esta es una aptitud que una vez adquirida será utilizable para toda la vida 
y que implica utilizar la tecnología. Por tanto, saber encontrar la información adecuada en las bases de 
datos electrónicas (recursos en internet) es una de las competencias en que debe basarse la formación de 
los estudiantes, una formación orientada hacia un consumo inteligente de la información y a la solución 
de problemas.
Como conclusiones del estudio de esta la Red cuya memoria se presenta en este documento 
observamos que, al igual que en otros estudios que han servido como base de este proyecto, las bases 
de datos más conocidas y empleadas en general suelen ser siembre las de carácter interdisciplinar. Del 
estudio se deduce, ante la cantidad de recursos de interés para la docencia universitaria y el proceso de 
aprendizaje,  que todo uso de tecnologías, tanto de bases de datos electrónicas como de cualquier recurso 
electrónico, debería ser traducido no sólo a mejoras en la investigación sino en la docencia, afianzando el 
binomio “docencia universitaria-investigación”.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
En la Tabla 1 se enumera cada uno de los componentes y se describen las tareas que ha desa-
rrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Raquel Pérez del Hoyo Coordinación de la Red
Investigación en Urbanismo
Área Urbanística y Ordenación del Territorio
María Dolores Andújar Montoya Investigación en Arquitectura (Construc-
ción)
Área Construcciones Arquitectónicas 
Encarnación García González Investigación en Arquitectura (Construc-
ción)
Área Construcciones Arquitectónicas
Irene Sentana Gadea Investigación en Ingeniería Gráfica
Área Expresión Gráfica en la Ingeniería
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Remedios Ramón Dangla Investigación en Economía
Área Economía Financiera y Contabilidad
Tabla 1. Miembros de la Red “Bases de datos de acceso libre: retos y oportunidades para la docencia universitaria” y 
tareas que desarrollan.
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RESUMEN 
En el curso 2016/2017 la Red en metodologías docentes con TICS ha implementado la herramienta electrónica google 
classroom: sistema de gestión de aprendizaje (incluido entre las aplicaciones de google orientadas a la educación -“Goo-
gle Apps for Education”: GAFE), que, a modo de red social privada, permite crear un espacio de comunicación entre el 
docente y el estudiante, desde el que administrar materiales, distribuir y controlar actividades de formación y gestionar 
servicios de comunicación (foros de discusión, debates, videoconferencias, etc.). La presente comunicación expone los 
resultados derivados de la implementación de esta plataforma educativa en diversas asignaturas de los Grados en Derecho 
y Magisterio en Educación Primaria de la Universidad de Alicante y, en especial, las ventajas y dificultades que presenta 
el uso de este tipo de herramientas.




La era de la información (también denominada “era digital”) ha supuesto un cambio en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, siendo el uso de las aplicaciones o Apps para dispositivos mó-
viles, tabletas y ordenadores uno de los grandes protagonistas en el ámbito educativo en todos los 
niveles y materias (UNESCO, 2011). Esta profunda inmersión en los medios digitales y el creciente 
uso de las herramientas virtuales en la educación, ha llevado a algunos autores a denominar a la 
generación actual como “The App Generation” (GARDNER/DAVIS, 2014). Ahora bien, es impres-
cindible que la implantación progresiva de modernas tecnologías en el nuevo modelo de enseñanza 
“sea verdaderamente útil al aprendizaje en tanto lo mejore, y no solo lo «adorne»” (ESPINIELLA 
MENÉNDEZ, 2007). 
 Esta creciente digitalización plantea importantes retos para los educadores, ya que deben de 
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adaptar sus metodologías a sujetos que están constantemente conectados e informados (SALAWAY/
CARUSO, 2007). Sin embargo, es ineludible el hecho de que las competencias docentes hacen nece-
sario el uso de las TIC en la universidad, ya que ésta es la precursora de su uso, al ser la institución 
responsable de los futuros profesionales (GUTIÉRREZ, 2014). 
Los cambios y retos más importantes con el auge de las tecnologías a los que se enfrenta la 
enseñanza superior, así como las nuevas consideraciones que presentan los recursos tecnológicos 
son (CEBRIÁN DE LA SERNA, 1999): a) la relación entre la teoría y la práctica; b) el cambio en 
el papel del profesorado, c) las variables del tiempo y del espacio; d) la relación entre la teoría y la 
práctica; e) la formación permanente de los profesionales; f) la naturaleza distintiva de los desarrollos 
tecnológicos, esto es, la capacidad de almacenaje y tratamiento de la información, así como las nue-
vas fórmulas de comunicación entre los individuos; g) únicamente son medios, por lo tanto, solo son 
herramientas para mejorar la calidad de la enseñanza, no un objetivo educativo y, h) la información 
no es conocimiento, por lo que es necesario la ayuda de expertos en la materia objeto de estudio para 
que el conocimiento se produzca. 
Por todo ello, en un mundo cada vez más digital, Google Classroom ayuda a facilitar el apren-
dizaje en línea para los estudiantes de esta era de la información (ZHANG, 2016). Google Classroom 
es un “sistema de gestión del aprendizaje” (o LMS: Learning Management System) ofrecido por 
Google a los docentes. El objetivo de esta herramienta es “ayudar a los profesores de Google Apps 
for Education a ahorrar tiempo, organizar las clases y mejorar la comunicación con los alumnos/as” 
(GUERRA, 2014). Para ello, proporciona una ubicación central que permite al profesorado y a los 
estudiantes comunicarse entre sí, plantear preguntas y asignar tareas. 
Con carácter general, esta herramienta tiene una triple función: 
•	 En primer lugar, la propiamente educativa, ya que, al permitir la creación de una “clase” 
en la que se inserta al alumnado y al resto del profesorado con el cual se comparte el gru-
po, se tiene un lugar de referencia en el que asignar tareas evaluables, compartir recursos, 
proponer debates, etc. 
•	 En segundo término, la función social, ya que permite -tanto al profesorado como al alum-
nado adscrito a ese grupo- comunicarse entre sí en tiempo real. 
•	 En tercer lugar, la función de almacenaje, ya que esta herramienta crea carpetas en Google 
Drive automáticamente para cada trabajo evaluable y para cada estudiante, por lo que el 
alumnado puede ver, de forma inmediata las tareas a realizar y presentarlas de manera 
virtual. Todo ello implica una mayor facilidad para gestionar tareas y una mayor fluidez en 
las comunicaciones, mejorando así la organización del alumnado y del material docente, 
además de facilitar la tarea administrativa de la docencia.   
 Otra de las particularidades de Google Classroom reside en que está dotado de una “zona de 
evaluación”. En ella cada tarea tiene una página propia, donde el profesorado puede visualizar fá-
cilmente quien la ha entregado, evaluar y devolver las entregas, así como descargar un archivo CVS 
(tipo de documento en abierto similar a Excel) con las notas. Asimismo, esta herramienta permite al 
profesorado plantear preguntas, las cuales también pueden ser evaluables. El alumnado puede ver esta 
pregunta, respondiendo y debatiendo con el resto de sus compañeros acerca del tema planteado.
 Este instrumento se relaciona con un modelo de blended-learning, caracterizado por ser una 
mezcla entre procesos de enseñanza-aprendizaje en espacios presenciales, con otros espacios que 
tienen lugar en el mundo virtual (FARIÑA-VARGAS/GONZÁLEZ-GONZÁLEZ/AREA.MOREI-
RA, 2013). Por lo tanto, esta herramienta permite llevar a cabo procesos de aula invertida (o flipped 
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classroom), en el que el alumno/a es un sujeto activo que adquiere responsabilidad e interacción, así 
como un alto grado de compromiso con el aprendizaje (BERRUECOS-VILA, 2015).
Así las cosas, en su búsqueda de nuevos métodos de enseñanza que fomenten el aprendizaje 
autónomo y colaborativo del estudiante, la Red en Metodologías Docentes con TICs ha implementa-
do en el curso académico 2016/2017 la aplicación educativa: Google Classroom. 
El objetivo de esta comunicación se cifra en analizar la experiencia educativa derivada del uso 
de esta herramienta en diversas asignaturas de los Grados en Derecho Grado y Magisterio en Educa-
ción Primaria de la Universidad de Alicante. Más concretamente, se valoran las ventajas y desventajas 
que presenta su uso a la hora de crear y recopilar tareas, así como de fomentar la comunicación entre 
alumnado y profesorado, en tanto en cuanto esta forma de organización se presenta como un valor 
adicional en la enseñanza-aprendizaje de la materia objeto de estudio. 
2. MÉTODO 
2.1. Participantes y contexto
El proyecto de investigación de esta red docente se ha desarrollado en las siguientes materias 
universitarias durante el curso académico 2016/2017:
1. Derecho Penal Parte General. Asignatura obligatoria del segundo curso del Grado en Dere-
cho de la Universidad de Alicante, que se imparte en el primer cuatrimestre (9 ECTS). En esta 
asignatura se han considerado dos grupos (el número 4 y 5 de horario de tarde) formados por 
70 estudiantes cada uno, asistiendo regularmente a clase aproximadamente 45 en cada aula.
2. Cambios Sociales, Culturales y Educación. Asignatura básica del Grado en Magisterio en 
Educación Primaria de la Universidad de Alicante (6 ECTS). La experiencia se ha llevado a cabo 
en el grupo 8 de la mencionada asignatura compuesto por un total de 48 alumnos/as y en ho-
rario de tarde. 
3. Trabajo fin de grado. Asignatura obligatoria del Grado en Derecho de la Universidad de Ali-
cante (6 ECTS) de carácter anual. El total del número de estudiantes era de 3, los cuales se 
encontraban en el cuarto curso de los estudios. 
2.2. Instrumentos: herramienta virtual Google Classroom
Como ya se ha adelantado, la plataforma Google ofrece un conjunto de aplicaciones 2.0 para 
la educación (más conocidas en sus siglas en inglés: Google apps for education -GAFE) dirigidas a 
fomentar entornos de trabajo colaborativo en los centros de enseñanza educativa. Entre las “apps” 
más populares de esta plataforma se encuentran Gmail, Google Calendar, Google Drive o Google 
sites, caracterizadas por permitir un acceso a libre y gratuito a cualquier persona. 
Junto a éstas, también se prevé Google Classroom: plataforma educativa que, a modo de red 
social privada, permite crear un espacio de comunicación entre el docente y el alumno/a desde el que 
el primero puede administrar materiales, distribuir y controlar las actividades de formación de los 
segundos, así como gestionar servicios de comunicación (foros de discusión, debates, videoconfe-
rencias); lo que posibilita, en consecuencia, realizar un seguimiento del proceso de aprendizaje del 
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estudiante, sin documentos en papel y de manera muy sencilla. 
A mayor abundamiento, el proceso de implementación de esta herramienta gratuita requiere de los siguientes 
pasos: 
1. Habilitar un perfil de usuario. En efecto, es necesario, en primer lugar, disponer de una cuenta institucional 
educativa –que permite tanto el control centralizado de las aulas, así como personalizar las activida-
des con el logo del centro de enseñanza- o bien, de una cuenta de Google APPS personal. Esta segun-
da alternativa es la seguida en el presente trabajo, la cual exige la gestión individual de las tareas. A 
continuación se accede a la aplicación a través de la url: https://classroom.google.com, que se muestra en 
la siguiente imagen. 
Fig.1. Página de inicio a Google Classroom
2. Creación del aula. Una vez dentro de la herramienta Google Classroom se selecciona el perfil 
“profesor” y se procede a crear una clase o bien, a unirse a una creada por otro docente. En la primera 
opción, que es la aquí adoptada, se han de incluir los datos definitorios del aula: nombre, sección y 
materia (véase fig. 2). También es posible seleccionar el formato de la aplicación insertando una ima-
gen o modificando el tamaño y tipo de letra. 
Fig. 2. Menú datos identificativos de la clase
Una vez creada la clase, se accede al menú principal de la aplicación donde aparecen las opcio-
nes: “novedades, alumnos e información”, tal y como puede verse en la siguiente figura. 
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Fig. 3. Ejemplo de una clase en Google Classroom
En el apartado “novedades”, el docente puede programar las actividades a realizar por los es-
tudiantes (preguntas, tareas, etc.), así como publicar anuncios señalando las instrucciones para su 
realización y plazo de entrega, tal y como se verá en breve. En este apartado, también se pueden ad-
juntar los materiales necesarios para su elaboración como, por ejemplo, archivos, enlaces, imágenes o 
vídeos. Por su parte, la pestaña “alumnos” permite seleccionar a los estudiantes a los que se dirige la 
actividad. En su caso, desde la opción “información”, el docente puede establecer la información que 
aparecerá de forma permanente en esta aula (materiales, archivos, ficheros, enlaces, normas de uso, 
criterios de evaluación…), así como invitar a otros profesores/as a acceder a la clase por él creada, 
quienes podrán editarla en sus perfiles. 
3. Invitación del alumnado. Esta operación se realiza desde la opción “alumnos”. Concretamen-
te, una vez creada la clase, existen dos formas de agregar a los estudiantes a la clase. La primera es 
proporcionándoles el código de acceso de 6 dígitos que genera la aplicación (fig. 4) o bien, agregán-
dolos a través de su nombre o cuenta de correo electrónico, lo que exige tenerlos previamente entre 
los contactos de Google. En ambos casos, es evidente que los estudiantes deben contar con una cuenta 
de Google apps. En este apartado, el docente ha de seleccionar cuál será el rol del alumno/a, es decir, 
si este podrá publicar y comentar las actividades; realizar sólo la segunda o bien, ninguna de ellas. 
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Fig.4. Código de acceso a una clase en Google Classroom
4. Elaboración de la tarea. Una vez creada la clase se procede al montaje de la tarea: realización 
de prácticas, presentaciones, debates, blogs, cuestionarios, lecturas, etc. Concretamente, estas acti-
vidades se enviarán a todos los estudiantes seleccionados, indicándose -como se ha dicho- la fecha 
de entrega. La herramienta permite conocer quien ha completado la tarea, quien continúa trabajando 
en ella y, muy importante, permite llevar a cabo su valoración tanto cuantitativa (la puntuación por 
defecto es de 100 puntos, aunque ésta puede ser modificar) como cualitativa, al poder realizarse co-
mentarios sobre el texto aportado por el alumno/a. Las notas numéricas de las actividades pueden ser 
descargadas por el profesor/a en una hoja de cálculo o bien, en un documento CVS. Asimismo, la 
aplicación informa al docente de los trabajos pendientes de corrección, así como al estudiante a través 
de Google Calendar, que puede recibir la notificación de una tarea pendiente en su teléfono móvil, si 
así lo configura. 
Una vez que la clase y las tareas se encuentran preparadas, son enviadas al alumnado que, 
pueden a través de esta plataforma, tener en un único espacio virtual todos sus trabajos y proyectos. 
Además, de contar con la posibilidad de comunicarse de forma privada con el profesor/a o bien, de 
realizar una pregunta a toda la clase.  
2.3. Procedimiento
La actividad de Google Classroom desarrollada en la asignatura Derecho penal, Parte Ge-
neral ha consistido en la creación por parte del docente de tres casos prácticos a resolver por los 
estudiantes a lo largo del primer cuatrimestre. Con anterioridad a su realización y en el plazo de una 
semana los estudiantes han debido proceder al estudio y análisis de los materiales bibliográficos, 
legislativos y jurisprudenciales recomendados para su resolución y publicados en el aula virtual. 
Transcurrida ésta, el profesor/a ha iniciado la tarea y ha señalado el plazo de entrega. Finalizado éste 
ha procedido a la revisión, valoración y puntuación de las prácticas. 
Por otra parte, en la asignatura Trabajo final de Grado se crearon diversos anuncios dirigidos 
a informar a los estudiantes de la normativa que rige la elaboración de este tipo de trabajos, así como 
de las charlas orientativas -ofertadas por el área de conocimiento- relativas a las cuestiones formales 
a tener en cuenta en su redacción (citas, bibliografía, no plagio, etc.). Junto a esto, se han desarrollado 
tres tareas a lo largo del cuatrimestre: a) la primera se inició a finales de enero y, en ella se emplazaba 
a los estudiantes a elaborar un esquema-índice del trabajo y una primera búsqueda de bibliografía. La 
fecha de entrega era el 24 del mes siguiente; b) la segunda actividad tuvo lugar a principios de marzo 
y en ella se exigía la realización de un primer borrador del trabajo fin grado, que debía ser presentado 
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a mediados de abril y, c) en la tercera se requería la entrega de un segundo borrador para mediados 
de mayo. 
En el caso de la asignatura de Cambios Sociales, Culturales y Educación es el primer año 
que esta plataforma virtual se ha utilizado como herramienta de intercambio y de colaboración con 
los estudiantes de Magisterio. Este Grado es idóneo para implementar nuevas formas de trabajo en el 
aula que muestren a los alumnos/as, además de contenidos teóricos, modernas formas de enseñanza 
a través de las tecnologías sobre las que ellos mismos en un futuro como docentes deberán indagar y 
planificar para aplicar en sus clases.
En esta experiencia, se presentó inicialmente la plataforma a los estudiantes y se les informó 
sobre su acceso, siendo utilizada desde las primeras semanas de la asignatura, tanto con anuncios 
como fuente de información para que los alumnos/as se acercaran a ella y se familiarizaran con su 
uso. Algunos estudiantes necesitaron una guía individualizada de la profesora al final de la clase o en 
sesión de tutoría, ya que tuvieron problemas iniciales que se solventaron con facilidad.
Más concretamente, se ha empleado en diversos trabajos, utilizando las diversas posibilidades 
que oferta esta herramienta. A través del apartado Información se ha proporcionado a los alumnos/as:
•	 la presentación de la asignatura: los enlaces con las páginas de la Universidad donde 
aparecen explicados los datos generales, las competencias, los objetivos, los contenidos, 
el plan de aprendizaje, la evaluación y la bibliografía y los enlaces de la materia de este 
título de grado;
•	 todos los documentos con los contenidos teóricos de la asignatura, así como presentacio-
nes mostradas en el aula sobre los temas; 
•	 la rúbrica de evaluación; 
•	 las pautas y las normas del trabajo de investigación obligatorio para la evaluación conti-
nua y, 
•	 las bases y las orientaciones de diversas prácticas.
En el apartado Alumnos se han inscrito 42 estudiantes que han seguido la evaluación continua 
de la asignatura, no teniendo contacto a través de esta plataforma con los de evaluación final que se 
han relacionado con la profesora a través del Campus Virtual de la Universidad (Ua Cloud).
En cuanto al apartado Novedades, se han utilizado las posibilidades de tarea y anuncio. El 
anuncio ha servido para comunicaciones grupales y también para organizar de manera eficiente las 
entrevistas personales para revisar el trabajo de investigación, que se lleva a cabo al final de las prác-
ticas (calendario en blanco que habilitó la profesora, en el que los alumnos/as se apuntaron los días y 
las horas propuestos según su disponibilidad). 
Por otra parte, las tareas han servido para la entrega de trabajos (documentos y videos-comen-
tarios sobre un libro propuesto). Este último apartado ha sido especialmente útil en el seguimiento 
que se llevó a cabo en el planteamiento inicial que realizaron los estudiantes del trabajo de investiga-
ción, ya que se propuso como un proyecto y sobre una plantilla que contenía los puntos obligatorios 
para desarrollarlo, los alumnos/as pensaron un primer boceto sobre el que, de manera individualizada, 
se les indicó aquellos apartados que estaban correctos o necesitaban revisarse o modificarse total-
mente. Este feedback, que se pudo llevar a cabo a través de Classroom, facilitó la continuación de los 
estudiantes en sus trabajos con una mayor seguridad.
3. RESULTADOS 
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El uso de la plataforma virtual Google Classroom en el presente trabajo arroja los siguientes 
resultados. 
Por lo que se refiere a la asignatura Derecho Penal Parte Especial puede afirmarse que la 
asimilación de contenidos por parte de los estudiantes ha sido, en líneas generales, satisfactoria. 
Los alumnos/as que habían preparado la lección previamente fueron los que obtuvieron los mejores 
resultados en sus casos prácticos, demostrando así una correcta comprensión de la materia. Ello per-
mite afirmar que a través de esta actividad se han conseguido afianzar los conceptos jurídico-penales 
objeto de estudio de manera razonada y critica. Además, con esta actividad se ha creado un canal de 
trabajo grupal supervisado por el docente, que ha permitido potenciar el aprendizaje autónomo del 
estudiante y ha facilitado su valoración y evaluación por parte del docente, al quedar registrada infor-
máticamente sus tareas. 
Respecto a la asignatura Trabajo fin de grado las tareas fueron completadas solo por dos de 
las tres estudiantes matriculadas, aunque todas se inscribieron correctamente en el curso. La comuni-
cación con ellas fue muy fluida gracias, en gran medida, a que la plataforma objeto de estudio avisa 
de cuando existe una tarea pendiente a realizar al docente y, sobre todo, porque permite corregir 
digitalmente el trabajo con anotaciones sobre el texto; lo que facilita, en gran medida, el ofrecer un 
“feedback” detallado y preciso sobre el trabajo de investigación. De ahí que esta herramienta sea 
especialmente útil para la gestión de este tipo de asignaturas que consisten en la entra de un proyec-
to porque, más allá del un esfuerzo inicial de programación de las tareas que requiere, permite una 
comunicación directa con todos los integrantes del grupo, así como una evaluación sencilla de las 
actividades; acciones que no permite el Campus Virtual de la Universidad de Alicante, dado que la 
asignatura Trabajo Fin de Grado no es tratada de la misma que el resto de materias que requieren de 
una docencia presencial continuada. 
Respecto a la asignatura Cambios Sociales, Culturales y Educación los resultados arrojados 
muestran que se estableció un canal de comunicación activo y continuo entre alumnos/as y profesora. 
Más concretamente, ha de señalarse que: a) para algunos estudiantes ha supuesto el primer contacto 
con plataformas en red; b) ha permitido un conocimiento individualizado y actualizado de las notas de 
los trabajos y de las prácticas que se enviaban a través de esta plataforma; c) la valoración cualitativa 
ha facilitado la inclusión de los comentarios a las actividades realizadas, por lo que los alumnos/as 
no han presentado posteriormente dudas sobre la evaluación y, d) ha posibilitado el seguimiento, en 
general, de los trabajos; por lo que esta herramienta virtual ha supuesto un complemento a la docencia 
directa de la profesora.
4. CONCLUSIONES 
A la vista de los resultados obtenidos, la valoración de este recurso virtual muestra aspectos 
positivos y otros susceptibles de mejora o con los que se debe contar a la hora de su aplicación. 
Así pues, la valoración positiva que se puede hacer sobre esta herramienta engloba los si-
guientes aspectos:
•	 Su formato es sencillo e intuitivo (no necesita de la instalación de ningún software), inclu-
so los alumnos/as que no tenían experiencia en el uso de plataformas virtuales se adaptaron con 
facilidad. En efecto, estos pueden ver todas sus tareas en una página específica, así como todos los 
materiales de la clase que archivan automáticamente en carpetas de Google Drive. A lo que se une la 
posibilidad de acceder a las mismas en cualquier momento y desde cualquier lugar. 
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•	 Permite un intercambio fluido de información con los estudiantes, tanto a nivel grupal como 
personal. Además, al ser presentada como la plataforma básica de la asignatura, los alumnos/as esta-
ban más atentos y respondían con más rapidez que en otras, en las que cuando se les envían mensajes 
ha habido ocasiones que no los han leído, ni contestado. Luego mejora la comunicación al permitir a 
los profesores/as y alumnos/as enviar notificaciones, materiales, preguntas tanto entre sí como al aula 
en su conjunto.
•	 Posibilita el uso de material diverso a través de las diferentes apps de Google (Drive, Sheets, 
Docs, Forms, Slides, etc.).
•	 Corrección y trasmisión de esta información a los estudiantes de manera rápida y eficaz, ya 
que permite la modificación de documentos, siempre que sean Google.doc, sin necesidad de descar-
garlos y luego volverlos a subir, por lo que ahorra tiempo. Esto supone un importe ahorro de tiempo 
en el documento, que de forma sencilla y sin necesidad de documentos en papel pueden no sólo crear 
las tareas, sino revisarlas y puntuarlas con rapidez desde un único lugar sin limitaciones espacio-
temporales. 
•	 Admite la programación anticipada de tareas a través de un calendario y un horario concreto, 
tanto para la entrega como para la finalización de la actividad, lo que da una gran libertad al docente 
en la gestión de su asignatura como se indicaba en el párrafo anterior.
•	 Posee un contador de las tareas que han sido completadas y entregadas, por lo que a través de 
un rápido vistazo el profesor/a conoce el avance de su alumnado y puede realizar avisos en el aula. 
•	 Proporciona a los estudiantes una valoración más completa de su actividad, ya que facilita la 
inclusión de una nota cuantitativa y otra cualitativa con comentarios individualizados. 
•	 Se trata de una herramienta gratuita y segura para la enseñanza en la medida en que no con-
tiene anuncios y no utiliza el contenido empleado en las clases ni los datos de docentes y estudiantes 
para fines publicitarios. 
En cuanto a los inconvenientes que muestra el uso de Google Classroom se puede indicar que:
•	 Se puede generar una gran cantidad de aulas virtuales, que sin una buena organización pueden 
dar lugar a una sobrecarga de tareas (corrección, inclusión de materiales, valoraciones alumnado…) 
en el docente. 
•	 No permite ver a los alumnos conectados en línea. 
•	 No dispone de la herramienta “chat”, lo que facilitaría la comunicación inmediata entre do-
cente y alumnado o entre pares. 
•	 Su éxito depende, en buena medida, de la aceptación por parte del alumnado, así como de 
disponer de una buena conexión a la red, como en toda herramienta web.  
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
No se han encontrado dificultades en el proceso de implementación de esta Red de investi-
gación, dado que la mayoría de los miembros de este grupo de trabajo ya pertenecían a la misma en 
cursos académicos anteriores, no planteándose problemas a la hora de la distribución de las tareas a 
realizar por cada miembro ni tampoco sobre su implicación en el proyecto. Destacar en este punto la 
incorporación de dos nuevas participantes que han aportado a la red no sólo nuevas experiencias, sino 
mayor diversidad si cabe a una red de carácter multidisciplinar.
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PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
María del Mar Moya Fuentes
Coordinación de la Red: convocatoria reuniones, dis-
tribución de tareas entre los integrantes del proyecto do-
cente, cumplimentación de las fichas de seguimiento y 
elaboración de la memoria final. Implementación de la 
herramienta en la asignatura Derecho penal. 
María del Mar Carrasco Andrino En el caso de estas docentes han procedido las tres 
primeras al uso de Google Classroom en la asignatura 
“Trabajo de Fin de Grado” de los estudios en Derecho 
de la Universidad de Alicante, mientras que la cuarta lo 
ha hecho en la asignatura Cambios Sociales, Culturales 
y Educación del Grado en Magisterio en Educación Prima-
ria de la Universidad de Alicante.  
También han colaborado todos ellos en la redacción 
de la memoria final y han participado en diversos cursos 
de innovación docente nacionales e internacionales. A 
modo de ejemplo, Bia Platas ha presentado la comuni-
cación “Aplicación del Método Software Factory y de 
la plataforma online colaborativa DHW en las prácticas 
de GPIS” en las XV Jornades de Xarxes d’Investigació 
en Docència Universitària-XARXES 2017 i I Workshop 




M. Almudena Jiménez Pascual
Alejandro Bia Platas
En cuanto a las propuestas de mejora se entiende necesaria la potenciación mediante cursos 
de formación del uso de recursos virtuales en los estudios universitarios de Grado y, en especial, de 
las aplicaciones ofertadas por Google como la aquí analizada-, que coadyuvan a la adquisición de 
competencias y destrezas por parte del alumnado, así como a su evaluación por el profesorado. 
La totalidad de los miembros de la Red de investigación en metodologías docentes con TICS ha 
manifestado su intención de continuar desarrollando este proyecto de investigación en las futuras edi-
ciones del Programa Redes, ya que la participación en este tipo de programas deviene necesaria para 
mejorar la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje y el diseño de buenas prácticas docentes. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La red se basa en los resultados obtenidos en redes en las que hemos participado anteriormente y a las que da con-
tinuidad. En particular, nace de la red 3546 del curso 2015-2016 con la que iniciamos una labor de prospección en los 
materiales de CORINÉI, Corpus de Interlengua Oral Español/Italiano, que hemos recopilado, estamos ampliando y sobre 
el que el equipo está investigando. Este curso 2016-2017 hemos acometido la creación de materiales docentes con utili-
zación de las TIC para el estudio de la lengua oral en las clases de lengua extranjera (italiano y español), centrándonos 
específicamente en los niveles de competencia A1 y A2 del MCER.
Palabras clave: nivel A1/A2, oralidad, CORINÉI, telecolaboración, TIC
1. INTRODUCCIÓN 
Nuestra red se inscribe en la modalidad IV de la convocatoria: “Redes sobre la articulación 
de las TIC en la Enseñanza Superior”. Para este proyecto, las TIC son un instrumento que facilita 
a los aprendientes, italófonos que aprenden español e hispanófonos que aprenden italiano, poner en 
práctica actividades dirigidas a la ejercitación de las destrezas orales afrontando una conversación 
con un interlocutor nativo.  El proyecto que presentamos se inserta en otro más amplio regido por 
presupuestos de la investigación-acción (Whitehead, 1989; 2008) y se fundamenta en un trabajo de 
telecolaboración1 nativo/ no-nativo, que inició a sentar sus bases en 2009, en el que participan estu-
diantes italianos y españoles de las universidades UA, UNISOB y UNISA (Chiapello et alii, 2010; 
2011; 2012 y 2013). De la producción en lengua extranjera de los aprendientes, los docentes obtienen 
la información y los resultados, a partir del análisis aplicado a estas conversaciones recopiladas en 
CORINÉI (Chiapello et alii, 2015; 2016; 2017; Martín Sánchez et alii, 2015). Tomando en cuenta los 
programas de las asignaturas de lengua extranjera y lengua para la traducción de cada universidad, 
se pretende elaborar material útil para afianzar la oralidad en el aula y fuera de ella, incrementando 
1  El proyecto y su evolución se encuentra documentado en el enlace <https://dti.ua.es/es/
teletandem-corinei/>. 
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la eficacia de ese material docente altamente específico, dirigido a los estudiantes universitarios del 
grado en el que impartimos docencia. La fase actual de la red en docencia universitaria ha abordado 
los niveles de competencia A1 y A2 del MCER (2002) y sigue el inventario recogido en el Plan Cur-
ricular del Instituto Cervantes (2006),  PCIC.
2. OBJETIVOS 
El objetivo principal de esta red es la planificación y creación de materiales docentes que con-
templen el uso de las TIC de acceso libre, útiles para la práctica de la oralidad dentro de los programas 
académicos de las asignaturas con niveles de competencia A1 y A2 para las lenguas que nos afectan 
(italiano y español) en la UA, UNISA y UNISOB, en los respectivos estudios de grado en Traducción 
e Interpretación y Lenguas Modernas. 
3. MÉTODO 
Como se ha mencionado anteriormente, la red nace y actúa en un contexto académico, defi-
nido por los programas de Grado de Traducción e Interpretación en la Lengua D Italiano, en la UA, 
y de español, en el de Lenguas Modernas y Traducción, en UNISA y UNISOB. Durante el presente 
curso han participado en la actividad un total de 191 alumnos, matriculados en las seis asignaturas del 
itinerario “Lengua D (Italiano)” que desarrollan seis programas consecutivos en el grado de la UA. 
Han interaccionado, en italiano y en español, con otros tantos alumnos de las universidades tándem 
italianas, UNISA y UNISOB, en los grados que imparten. Para la red, nos hemos limitado a la asigna-
tura Lengua DI Italiano, que tiene lugar en el primer semestre, con la participación de 40 estudiantes 
no Erasmus que han entregado 70 conversaciones equivalentes a unos 1000 minutos aproximadamen-
te de grabación, con un nivel estimado de competencia A1/A2. Paralelamente, participan un número 
similar de estudiantes italianos de primer curso de Español Lengua Extranjera (ELE), en los estudios 
de “Lenguas Modernas” de UNISA y UNISOB, de un nivel A2. 
Los instrumentos utilizados son los que requiere la telecolaboración (Chiapello et alii, 2011: 
396-397): es imprescindible disponer de un dispositivo (ordenador, tablet o teléfono móvil) con co-
nexión a internet y se prefiere que los participantes estén dados de alta en Facebook, tengan una direc-
ción de correo electrónico y/o un usuario Whatsapp para establecer el contacto. Además, deben poder 
acceder a Skype y tener instalado un programa de grabación como mp3 Skype Recorder o Pamela 
for Skype, por ejemplo, para realizar las actividades. La práctica incluye la conversación en lengua 
extranjera con un nativo, su grabación y la transliteración ortográfica que se entregarán a los respon-
sables correspondientes de cada asignatura al finalizar el curso, ya sea considerado como material de 
autoaprendizaje o como trabajo guiado.
La metodología de trabajo se basa en la investigación-acción (Whitehead, 1989; 2008) y 
se vale de la telecolaboración como instrumento para llevar a cabo la actividad (Chiapello et alii., 
2011:392-402). El proceso completo se estructura en varias fases: 1) Trabajo telecolaborativo entre 
alumnos nativos y no nativos que han producido conversaciones en los niveles A1 y A2, en italiano 
o en español 2) Recopilación y clasificación en el corpus de interlengua oral, CORINÉI 3) Análisis 
de la producción: detección de fenómenos lingüísticos, sociolingüísticos, pragmáticos y culturales en 
los niveles de competencia señalados 4) Desarrollo de tipologías de ejercicios variadas, dirigidas a la 
práctica de la oralidad en ámbito académico 5) El uso natural de las TIC surge como un instrumento 
fundamental para alcanzar los objetivos que han sido planteados.
2576 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
4. RESULTADOS 
Las fases señaladas en la metodología para la obtención de material se han aplicado a los 
niveles de competencia A1 y A2 (italiano) y A2 (español), centrándose en la información aportada 
por las conversaciones seleccionadas relativa a la interlengua de los aprendientes y, en particular, 
en fenómenos del ámbito pragmático y sociolingüístico: marcadores del discurso, cohesión textual, 
coherencia, funciones comunicativas o la expresión de la cortesía. (Chiapello et alii, 2013; González 
Royo, 2012; Pascual Escagedo, 2012)
Se ha verificado que en las producciones de los alumnos se ponen en práctica los elemen-
tos explicitados tanto en los diferentes descriptores de los documentos de referencia (MCER, 2002; 
PCIC, 2006) como en trabajos previos del equipo (Chiapello et alii, 2012 y 2013) que han profundi-
zado en la elaboración de rúbricas de evaluación para estos niveles básicos de competencia en LE. 
Asimismo se han obtenido datos que permiten seleccionar aquellas funciones, conectores, fórmulas 
y problemas de realización que, a juicio de los docentes, retroalimentarán los programas con baterías 
de ejercicios de diferente tipología1. 
5. CONCLUSIONES 
Durante el curso 2016-2017 en la UA hemos contado con 191 inscritos en las asignaturas del 
itinerario que, exceptuando los alumnos Erasmus, han tenido la opción de participar en la actividad. 
Ello implica un número correspondiente de alumnos italianos de UNISA y UNISOB. Se han selec-
cionado para el análisis 80 aprendientes de nivel A1 y A2, 40 por lengua, y las 140 aproximadamente 
conversaciones producidas, que constituyen un material suficiente para examinar la producción para 
los niveles de competencia tratados. 
A partir del análisis de los datos obtenidos, se han elaborado ejercicios dirigidos a la intro-
ducción y refuerzo de los fenómenos adecuados al nivel que, según la valoración de los docentes, 
retroalimentarán  los temarios futuros de lengua y lengua para la traducción.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
En la tabla siguiente se hacen explícitas las tareas principales que ha desempeñado cada uno 
de los integrantes de la red. Los números remiten a la leyenda incluida a continuación.
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
GONZALEZ ROYO, CARMEN 1, 2, 4, 6, 8, 10
CHIAPELLO, STEFANIA 2, 4, 6, 8 
MARTÍN SÁNCHEZ, TERESA 2, 3, 5, 7, 9
MURA, ANGELA 2, 4, 6, 8 
PASCUAL ESCAGEDO, CONSUELO 2, 3, 5, 7 
PAZ RODRÍGUEZ, MARÍA 2, 3, 5, 7
PUIGDEVALL, NÚRIA 2, 3, 5, 7 
REGAGLIOLO, ALBERTO 2, 6, 8, 11 
1  Este capítulo se amplía en los trabajos de los miembros de la red presentados en las Jornadas 
INNOVAESTIC (2017), referenciados en el capítulo 8 de la presente memoria.
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(1) Coordinación
(2) Revisión bibliográfica 
(3) Tutoría de curso (español)
(4) Tutoría de curso (italiano)
(5) Análisis del corpus CORINÉI/ español A2
(6) Análisis del corpus CORINÉI/ italiano A1- A2
(7) Elaboración de resultados para el español y participación en Jornadas Innovaestic 2017
(8) Elaboración de resultados para el italiano y participación en Jornadas Innovaestic 2017
(9) Presentación y discusión en las Jornadas (español)
(10) Presentación y discusión en las Jornadas (italiano)
(11) Mantenimiento de la web del proyecto: 
<https://dti.ua.es/es/teletandem-corinei/presentacion.html>
(12) Información bibliográfica y estudio de los temas tratados en la red
(13) Colaboración en el análisis del corpus CORINÉI para A1 y A2 en italiano, según las directri-
ces marcadas por la coordinación
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En este trabajo colaborativo en RED que se presenta ha utilizado las TIC para incorporar cambios en las metodologías 
dando prioridad al conocimiento e implicación de los estudiantes universitarios en el proceso de su aprendizaje. Para 
ello, el objetivo de la RED ha sido aplicar en la metodología docente nuevas herramientas TIC en la evaluación de los 
aprendizajes del alumnado universitario. El profesorado participante en la RED de manera colaborativa ha elaborado los 
materiales y actividades para llevar a cabo dichas innovaciones metodológicas. De la misma manera, los estudiantes, par-
ticipante en el estudio Los participantes han sido serán tres grupos de la asignatura Observación, Evaluación e Innovación 
Educativa del Grado de Maestro en Educación Infantil., uno de los grupos conformado como grupo experimental con la 
aplicación de la metodología con TIC y el otro como grupo control con metodología tradicional sin TIC. La utilización 
de Google Forms como herramienta de evaluación de los aprendizajes del alumnado ha permitido convertir el proceso de 
evaluación en una retroalimentación más interactiva de los aprendizajes así como analizar las mejoras producidas en el 
proceso de aprendizaje de los estudiantes. Los resultados han indicado mejoras en el grupo experimental con la metod-
ología implementada.
Palabras clave: TIC, Google Forms, evaluación, innovaciones, metodología.
1. INTRODUCCIÓN 
En este apartado se abordan los tres aspectos básicos para iniciar el proceso en el trabajo en 
RED: primeramente, el problema u objeto de estudio para continuar con una revisión detallada de la 
literatura a partir del problema de estudio para finalizar con el propósito u objetivos de nuestro estu-
dio.
1.1 Problema de estudio.
En cuanto al problema de investigación que se ha planteado en este estudio ha ido sí la herra-
mienta Google Forms al ser utilizada por parte del alumnado como herramienta de evaluación puede 
producir mejoras en el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado.
1.2 Revisión de la literatura
La sociedad actual es dinámica y está en cambio constante, siendo las Tecnologías de la In-
formación y la Comunicación (TIC) el eje vertebrador de muchos de estos cambios. Existe una gran 
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cantidad de tareas que se realizan gracias a las Tecnologías abarcando una gran cantidad de campos. 
Es el campo educativo donde se ha producido un mayor avance gracias a estas herramientas, autores 
como Cabero (1994) ya se avanzaron en este campo, indicando que las TIC giran en torno a tres me-
dios básicos: la informática, la microelectrónica y las telecomunicaciones y no solo de forma aislada 
sino también de manera interactiva e interconectada.  
El citado autor, Cabero (1996) amplía la definición anterior indicando que las TIC fomentan 
la interacción y el aprendizaje fuera de las barreras usuales del espacio y del tiempo, y produciéndose 
estos en un no-lugar que está empezando a denominarse ciberespacio. Asimismo, Tiffin & Rajas-
ingham (1997) platean en sus investigaciones el uso que se le da a las TIC como un elemento para 
solucionar los problemas educativos cuando no tiene que ser así, sino que son un elemento conductor 
del aprendizaje. Posteriormente, Salinas (1997) expone que las experiencias de enseñanza aprendiza-
je mediante la utilización de las TIC provocan en los usuarios la posibilidad de generar acciones de 
formación concebidas de forma flexible provocando un cambio en las prácticas anteriores, así como 
también originan un cambio en el rol del estudiante ya que disponen de un gran número de recursos 
de forma que tienen nuevas metas para establecer en su aprendizaje.
 En esta misma línea Cabero (1998) caracteriza las TIC con los siguientes rasgos: Inmaterial-
idad, Interactividad e Interconexión, Instantaneidad, Digitalización… Estas características permitirán 
la ruptura de la asociación de variables espacio- tiempo. Esto provoca que las personas que enseñan 
y aprenden se encuentren en espacios y tiempos distintos, posibilitando una comunicación síncrona y 
asíncrona entre los participantes.
En estudios posteriores Fernández (2002), afirma que los profesores son los encargados de ca-
pacitar al alumnado en la utilización de las TIC para un mundo encaminado a su utilización en todos 
los ámbitos.  Dotando de una mayor información a los resultados anteriores, Area (2005) sintetiza 
cuatro líneas de estudio que apuesta por estudiar la relación existente entre TIC y Educación. La 
primera línea utiliza una serie de indicadores cuantitativos para medir el grado de penetración de las 
TIC a través de una serie de ratios y puntuaciones. La segunda línea de estudio analiza el efecto de las 
TIC sobre el rendimiento y el aprendizaje del alumnado. La tercera línea está enfocada en estudiar la 
opinión de los agentes externos a ese proceso para obtener información sobre lo que observan referido 
al grado de integración. La última línea analiza el tipo de prácticas que se desarrollan con el uso de 
las TIC en contextos reales.
Retomando las tesis de Fernández (2002), Moya (2009) reafirman que las TIC incluyen un 
gran número de tecnologías, siendo la más representativa Internet, poniendo al alcance del usuario 
grandes herramientas que darán lugar a la posibilidad de obtener oportunidades y beneficios en dif-
erentes áreas. A partir de ello, se podrá obtener, expresar, realizar y comunicar información. De la 
misma manera Peeraer & Petegem (2012) como ya se indica en algunas de las investigaciones ante-
riores plantean el uso de las TIC como una herramienta que permite el trabajo colaborativo entre los 
estudiantes y con el profesor, se consigue de esta forma un mayor alcance en el número de estudi-
antes. Kossai & Piget (2014) enfatizan en sus resultados que las TIC han tenido un progreso bastante 
notorio provocando su aplicación en multitud de areas de conocimiento. 
Retomando toda la información de las investigaciones anteriores Area (2010); Sáez (2012); 
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Area & Sanabria (2014), constatan que tras la implementación de los primeros proyectos de inte-
gración de las TIC se platean dos líneas de estudio claramente diferenciadas: la primera de ellas en-
focada en el grado de integración de las TIC en el curriculum y la segunda de ellas se centra en el uso 
que realiza el profesorado para diseñar estrategias de aprendizaje que fomenten su uso. 
1.3 Objetivos
El trabajo colaborativo en RED del profesorado participante en la misma e ha planteado los 
siguientes objetivos:
-  Utilización de las diferentes potencialidades de Google Forms por parte del alumnado.
- Diseño de actividades que permitan la utilización de los diferentes recursos de Google Forms.
- Utilización de Google Forms como herramienta de evaluación y retroalimentación del proce-
so de aprendizaje del alumnado.
- Comparación del sistema de evaluación con TIC en contra posición a las metodologías tradi-
cionales.
2. MÉTODO
En esta fase del trabajo en RED se ha conformado el contexto, participantes, instrumentos y 
procedimiento del estudio que se pretende llevar a cabo como fruto del trabajo colaborativo planteado 
en la RED.
2.1. Descripción del contexto.
El estudio se ha implementado 4en la asignatura Observación, Evaluación e Innovación Ed-
ucativa del tercer curso del grado de Maestro en Educación Infantil. Esta asignatura está encuadrada 
dentro del módulo básico de materias del Grado de Maestro en Educación Infantil, más concreta-
mente dentro del bloque de Observación Sistemática y Análisis de Contextos. Con esta asignatura se 
les proporciona al alumnado la formación metodológica necesaria para realizar la evaluación en con-
textos de aprendizaje y propuestas orientadas a la mejora de la innovación educativa. Se trata de una 
asignatura que hace a los estudiantes competentes en para evaluar aprendizajes y que mejor ejemplo 
que aprender a evaluar evaluando y autoevaluándose. En este sentido se ha optado por la utilización 
de Google Forms la herramienta adecuada para llevar a cabo este proceso.
2.2. Participantes.
En el estudio de la RED han participado 142 alumnos de Tercer Curso del Grado de Maestro 
en Educación Infantil, distribuidos en tres grupos de miembros de la RED. A partir de los mismos se 
han constituido dos grupos: Un grupo control con 71 estudiantes a los que le ha aplicado una metod-
ología más tradicional sin la utilización de TIC y la herramienta  Google Forms, y un grupo experi-
mental de 71 estudiantes al que se le aplicó una metodología con TIC y la herramienta Google Forms.
2.3. Instrumento
Se diseñaron test de evaluación y rúbricas de autoevaluación para la recogida de información 
del proceso de aprendizaje con la herramienta Google Forms. Cada test en función de la temática se 
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conformó con 20 ítems que deberían realizar al finalizar las actividades así como la rúbrica de auto-
evaluación. En la figura 1 se presenta a modo de ejemplo una actividad y su evaluación mediante la 
herramienta Google Forms.
 Figura 1. Actividades planteadas con Google Forms.
 En la figura 2 se muestra también un ejemplo de ítems que se les plantean al alumnado en uno 
de los test de evaluación que se realizan al finalizar el tema. 
Figura 2. Modelo de test de evaluación realizado por el alumnado.
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En la figura 3 se indican algunos de los datos que nos proporciona Google Forms para poder 
llevar a cabo la evaluación del alumnado. En la parte superior de la imagen se puede ver la distribu-
ción del alumnado según la puntuación obtenida, mientras que en la parte inferior se expresa cuáles 
han sido las preguntas que han presentado una mayor dificultad para el alumnado y el número de 
encuestados que las han contestado correctamente.
Figura 3. Datos para la evaluación del alumnado.
En la figura 4, se muestran los porcentajes de los encuestados que han contestado a cada uno 
de los ítems:
Figura 4. Distribución de los encuestados según la pregunta 1.
Otro de los instrumentos que se utilizaron fue una escala tipo Likert de 20 ítems siendo las 
categorías de respuesta de 1 a 5 (1 totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo. Una primera 
parte lo constituyen preguntas demográficas que sirven para la identificación del individuo como son 
la edad, sexo, conocimiento sobre las TIC, conocimiento sobre otras herramientas de realización de 
formularios, utilización de otros recursos multimedia. Una segunda de la escala hace referencia al 
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conocimiento que han adquirido sobre la herramienta de Google Forms, mientras que en la tercera 
centra sus ítems en los diferentes elementos del aprendizaje que han sido mejorados como consecuen-
cia de esta herramienta.
2.4. Procedimiento.
- Con el profesorado participante en la RED:
Antes del inicio del curso, el coordinador de la red realizó una reunión con los diversos com-
ponentes para poder coordinar las actividades que se iban a realizar. Tomando como referencia la 
experiencia de algunos profesores que ya habían trabajado la asignatura, se plantearon una serie de 
actividades para realizar con Google Forms básicas:
- Visionado de videos.
- Diseño de 5 actividades que debería aportar cada miembro.
- Selección de 12 actividades y sus correspondientes guiones para su desarrollo de entre las que 
se habían presentado.
- Diseño de ejercicio de evaluación en el Google Forms.
- Elaboración de la rúbrica de autoevaluación individual y grupal.
- Diseño de la escala de Likert.
-Con el alumnado participante 
Se realizó una sesión teórico con el alumnado para explicarle cual era el objetivo de la inter-
vención que se iba a realizar a la que asistieron todos los miembros de la RED. Aquellos alumnos 
que no quisieron participar formaron parte del grupo de control. Se intentó que los grupos fuesen 
homogéneos. 
A partir de esta información los profesores el primer día de clase realizaron una sesión forma-
tiva para que el alumnado conociera las características del estudio y se pudiera realizar el proceso de 
selección de aquellos participantes que formarían el grupo de control y el grupo experimental. Las 
mismas actividades que eran planteadas para Google Forms tenía su equivalente para aquellos que 
formaban parte del grupo de control pero utilizando los medios tradicionales y no las TIC.
En lo referente a los cuestionarios de evaluación eran los propios estudiantes lo que plantea-
ban las preguntas que ellos mismos contestaban en clase pero que no recibían solución por parte del 
profesor. Al finalizar el proceso de evaluación contestaban los estudiantes la escala Likert. 
 
3. RESULTADOS 
Los resultados obtenidos referidos a la evolución en las respuestas dadas a los cuestionarios 
al finalizar cada tema (figura 5), indican que en el primer tema el grupo de control obtuvo mejores 
resultados medios que el grupo experimental, pero a medida que se iban realizando más actividades 
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con Google Forms y se iba conociendo mejor la herramienta las notas en el grupo experimental han 
mejorado.
Figura 5. Evolución de las notas de los Test o cuestionarios en el grupo de control y grupo experimental
En cuanto a los resultados obtenidos en el cuestionario, tipo escala Likert Como se indica en la 
figura 6,  tanto el grupo de control como el grupo experimental se da un mayor porcentaje de mujeres 
oscilando entre el 50-60% de mujeres mientras que el porcentaje de hombres oscila entre el 45-50% 
Figura 6. Porcentaje referidos al sexo de los participantes del grupo experimental y control.
En la figura 7 se puede observar que la edad media tanto en el grupo de control como en el 
grupo experimental. En este último la edad media es de 25 mientras que en el control es de 20.
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Figura 7. Edad media de los participantes según el grupo
Siguiendo con el estudio de las variables demográficas la figura 8 indica cuales son los cono-
cimientos previos que tiene el alumnado del grupo experimental como del grupo control con relación 
a las TIC. El valor 1 indica poco conocimiento mientras que el valor 5 indica un conocimiento alto. 
En el grupo experimental casi el 50% de los participantes tienen poco conocimientos sobre las herra-
mientas TIC. Por el contrario en el grupo de control existe entre un 30-35 % del alumnado que tiene 
conocimientos medios sobre las TIC. Se puede observar como el porcentaje de conocimiento de las 
TIC elevado tiene valores máximo del 15% en ambos grupos.
Figura 8. Porcentaje de conocimiento sobre las TIC del grupo experimental y control.
En la figura 9 se muestran los conocimientos previos que tiene el alumnado sobre las difer-
entes herramientas para la realización de formularios. Casi el 90% del alumnado del grupo de control 
desconoce herramientas de formularios, este valor disminuye al 55% en el grupo de control. En el 
grupo experimental solo un 2% del alumnado tenían algún conocimiento previo sobre Google Forms, 
este valor se incrementaba al 10% en el grupo de control.
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Figura 9. Porcentaje de conocimiento sobre las TIC del grupo experimental y control
En este apartado del estudio demográfico se ha podido constatar como en el grupo experimen-
tal casi el 60% del alumnado utiliza las redes sociales, mientras que el siguiente recurso en impor-
tancia para este grupo es youtube con un 15%. En el caso del grupo de control las redes sociales son 
utilizadas por un 30% del alumnado mientras que el valor de youtube sube al 20%.
Figura 10. Porcentaje de utilización de los diferentes recursos multimedia.
De todas las preguntas que forma el cuestionario los resultados manifiestan diferencias sig-
nificativas entre el grupo experimental y el grupo de control, como por ejemplo en el ítem 3 referido 
al aumento de la motivación por la asignatura debido a la herramienta Google Forms. En el grupo 
experimental casi el 60% del alumnado está totalmente de acuerdo y valora con el valor 5, mientras 
que en el grupo de control este item solo tiene un valor del 10% debido a los conocimientos previos 
que disponían. Es significativo que en ambos grupos existen casi un 15% de indiferencia a la pre-
gunta planteada. En el item 5 que hace referencia a la mejora de la competencia digital debido a la 
utilización de Google Forms, en el grupo experimental existe un 20% del alumnado que no está de 
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acuerdo con la afirmación planteada. Por el contrario casi el 60% afirma que esta herramienta les ha 
permitido una mejora en la competencia de las TIC.
 En el item 10 referido al conocimiento de nuevos recursos digitales por la utilización de Goo-
gle Forms, en el grupo experimental el 50% del alumnado afirma que esta herramienta les ha permiti-
do una mejora considerable de sus conocimientos por el contrario en el grupo de control este valor no 
alcanza el 2%. En el item 14 referido a las áreas que han supuesto una mejora con la utilización del 
Google Forms, destacan en el grupo experimental que el 75% considera que ha mejorado su comp-
rensión y la capacidad para la elaboración de cuestionarios. Sin embargo, en el grupo de control solo 
el 5% considera que la mejora está centrada en la elaboración de cuestionarios y se centran en otras 
áreas como la memoria. En el item 18 referido a la mejora de los conocimientos prácticas que ha 
producido la herramienta. En el grupo experimental el 20% están totalmente de acuerdo que Google 
Forms ha permitido una mejora del conocimiento práctico por el contrario existe tanto en el grupo 
experimental como en el control casi un 40% de indecisión a la hora de afrontar esta pregunta. En el 
item 20 referido a la importancia de la utilización de las nuevas herramientas TIC en el sistema de 
evaluación, el 80% del alumnado del grupo experimental mientras que en el grupo control los valores 
oscilan entre el 10% y el 20%.
4. CONCLUSIONES 
A partir del análisis de los resultados obtenidos, las conclusiones a los que han llegado los 
miembros de la RED con la implementación realizada ha sido en la misma línea por lo indicado por 
Cabero (1994, 1996,1998), junto los estudios más recientes de Area & Sanabria (2014), que la uti-
lización de cualquier herramienta TIC provoca un aumento de la motivación e del alumnado por la 
asignatura debido a las nuevas metodologías empleadas.
El estudio nos hace concluir con una serie de cuestiones para seguir en próximos cursos me-
jorando y aumentando la utilización de dichas herramientas:
- El grupo experimental donde se utilizaron las herramientas TIC obtuvo mejores resultados 
en los test de evaluación que el grupo de control, siendo las mismas preguntas pero con 
metodologías diferentes.
- Se observa como en el grupo de control, los conocimientos previos existentes han podido 
influir a la hora de trabajar con la herramienta Google Forms y el papel que desarrolla en 
el aprendizaje.
- La utilización de Google Forms ha permitido un incremento en los conocimientos de nue-
vos recursos digitales por parte del grupo experimental.
- Las herramientas TIC han potenciado y originado una mejor asimilación de los contenidos 
prácticos según lo indicado en el grupo experimental. Sin embargo estas diferencias eran 
inexistentes en el grupo de control.
- El alumnado del grupo experimental que ha utilizado las herramientas TIC está en su gran 
mayoría a favor de que estas tengan un mayor peso en el sistema de evaluación.
Para finalizar la innovación metodológica realizada ha supuesto una reflexión colabo-
rativa que no solo ha hecho al profesorado un cambio de actuación en las prácticas docentes 
sino que ha supuesto una mejora importante a tener en cuenta en el alumnado para futuras 
aplicaciones.
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5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
A continuación, en la Tabla 1 se especifican las tareas de cada miembro de la RED:
Tabla 1. Tareas de los participantes de la RED
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
 Gonzalo Lorenzo Lledó Elaboración de los test de evaluación de 
cada tema y coordinación en la elaboración de 
las actividades.
Asunción Lledó Carreres Elaboración de los test de evaluación de 
cada tema y participación en la elaboración de 
las actividades.
María Graciela Arráez Vera Recopilación y elaboración de propuestas 
de actividades para cada tema.
Alejandro Lorenzo Lledó Recopilación y elaboración de propuestas 
de actividades para cada tema.
Carolina Gonzálvez Maciá Recopilación y elaboración de propuestas 
de actividades para cada tema.
María Josefa Hernández Amorós Participación en tareas específicas de la 
RED.
Ricardo Sanmartín López Participación en tareas específicas de la 
RED.
María Vicent Juan Participación en tareas específicas de la 
RED.
María Encarnación Urrea Solano Participación en tareas específicas de la 
RED.
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RESUMEN 
Durante el curso 2016-2017, en el seno de la Xarxa Comunic@ndo, se ha iniciado la implantación de Google Clas-
sroom en el proceso de enseñanza-aprendizaje de WordPress para el ciberperiódico Comunic@ndo. Este ciberperiódico 
es una herramienta de innovación docente que se utiliza desde 2010 en las prácticas de la asignatura Comunicación y 
medios escritos, de primer curso del Grado de Publicidad y RR.PP. de la Universidad de Alicante. La elección de Google 
Classroom se debe a la necesidad de reforzar el aprendizaje del uso de WordPress para la redacción de noticias, reportajes 
y entrevistas que son publicadas en el ciberperiódico. Así, dentro de esta plataforma, se ha elaborado una guía de cómo 
utilizar el sistema de edición de WordPress. Gracias a las sesiones de Google Classroom se puede hacer un seguimiento 
personalizado del trabajo de cada alumno, organizar los contenidos y corregir con mayor facilidad las prácticas, con un 
feed-back continuo. El profesorado puede enviar notificaciones, crear tareas, ver quién ha completado el trabajo, comen-
tar y puntuar en tiempo real. 
Palabras clave: 
Información sobre Comunicación, Alfabetización informacional, Tecnología de la información 
1. INTRODUCCIÓN 
La Xarxa Comunic@ndo nació en 2010 por la necesidad de aplicar métodos docentes innovado-
res relacionados con las TICS, que fueran capaces de motivar al alumnado y facilitar el aprendizaje 
en la asignatura Comunicación y medios escritos. Esta asignatura, que se imparte en el primer curso 
del Grado de Publicidad y RRPP de la Universidad de Alicante, contribuye a la conformación de las 
competencias del alumno en el conocimiento del funcionamiento de los medios de comunicación; la 
capacidad de expresión escrita del alumno en referencia a las características propias de esos medios; 
el discurso periodístico e integrarlo como un elemento esencial del proceso comunicativo y conocer 
los fundamentos de la construcción del mensaje periodístico, sobre todo, en su formato informativo 
esencial, la noticia. Por ello surgió el ciberperiódico Comunic@ndo, que facilita la articipación activa 
y el trabajo en equipo del alumnado en la elaboración de noticias, reportajes y entrevistas relaciona-
das con la comunicación, la publicidad y la universidad. Este ciberperiódico se elabora WordPress, un 
de los editores de contenidos más utilizado. Así, durante el curso 2016-2017, se ha planteado la nece-
sidad de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de esta herramienta, elaborando un curso con 
Google Classroom, una plantaforma de Gestión del Aprendizaje (Learning Management Systems), 
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desarrollado dentro de Google Apps for Education.
2. OBJETIVOS 
El objetivo principal de la Xarxa Comunic@ndo durante este curso es mejorar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje del alumnado en el uso de WordPress, utilizando un curso online dentro de Google 
Classroom. Además, por medio de esta plataforma se pretende mejorar sus competencias en TIC.
3. MÉTODO 
Se ha diseñado la estructura de los contenidos a impartir, se han seleccionados los materiales 
(webs, vídeos, etc.) y se están elaborando encuestas y rúbricas, para que pueda presentarse a los alum-
nos al comienzo del próximo curso académico. 
4. RESULTADOS 
El manual en Google Classroom sobre el uso WordPress se ha dividido en seis apartados: 
1. Introducción y descripción de la herramienta 
2. Creación de noticias y maquetación básica 
3. ¿Dónde y cuándo publicar?
4. +bonito, +leído 
5. Ser la aguja en el pajar: posicionamiento en buscadores 
6. El infierno de los pluggins: ampliando las funciones 
Al acceder a la pantalla inicial del curso se tiene un vista desde la cual profesorado y alumnado 
pueden ver las últimas novedades del mismo: materiales añadidos, nuevas tareas, anuncios, pregun-
tas, etc. Sobre todos estos elementos se pueden hacer comentarios, lo que facilita un diálogo rápido 
entre alumnado y profesorado o entre los propios alumnos.
Todos los materiales elaborados con Google Drive resultan ágiles de ver y se integran fácilmente 
con el navegador, lo que permite evitar la necesidad de tener instalado un visor de PDF o alguna 
herramienta de ofimática como MS Office o LibreOffice. Esto facilita su consulta y edición desde 
tabletas y smartphones. También se incluye un videotutorial de YouTube, que facilita de una manera 
visual y,  paso a paso, la creación de noticias en WordPress.
5. CONCLUSIONES 
La plataforma Google ClassRoom permite hacer un seguimiento personalizado del trabajo de cada 
alumno, ayuda a organizar los contenidos y facilita la corrección de las prácticas, con un feed-back 
continuo. Además, se utilizan Documentos y Formularios de Google, Calendar, Gmail y Drive, de 
fácil acceso al alumnado, que puede ver las tareas en la página “Trabajo”, en el tablón de anuncios 
o en el calendario de la clase y todos los materiales de la asignatura se archivan automáticamente en 
carpetas de Google Drive. 
El profesorado puede enviar notificaciones, crear tareas, ver rápidamente quién ha completado el 
trabajo y quién no, y proporcionar comentarios y puntuar los trabajos directamente en Classroom y en 
tiempo real, mientras que el alumnado puede compartir los recursos entre sí e interactuar en el tablón 
de anuncios o por correo electrónico. 
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Para la evaluación de las tareas, en una segunda fase, el próximo curso se implementará el script 
Doctopus, que crea carpetas para toda la clase y administra permisos y tareas sobre un Excel con la 
lista de alumnos, así como y la extensión de Chrome, Goobric, que permite la evaluación mediante 
rúbricas.
6. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
IGLESIAS GARCIA, MAR Coordina la red, propone el plan de traba-
jo, distribuye las tareas. Propuesta, redacción 
y coordinación de la comunicación.
CANOVAS GALVANY, RAMON Aportación de bibliografía y asistencia a 
las reuniones de la red.
CAO CABEZA DE VACA, GONZALO Apoyo informático, localización y trata-
miento de las imágenes, redacción y coordi-
nación de la parte tecnológica de la comuni-
cación.
GONZALEZ DIAZ, CRISTINA Aportación de bibliografía y redacción de 
la comunicación.
LOPEZ DELTELL, JOSE VICENTE Aportación de bibliografía y asistencia a 
las reuniones de la red.
LOPEZ RAMON, JESUS ANGEL Aportación de bibliografía y asistencia a 
las reuniones de la red.
MARTINEZ GRAS, RODOLFO Aportación de bibliografía y asistencia a 
las reuniones de la red.
RUBIO QUEREDA, JOSÉ Aportación de bibliografía y asistencia a 
las reuniones de la red.
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RESUMEN
En el ámbito educativo, los blogs se han hecho rápidamente con un lugar destacado, sobre todo por su excepcional 
capacidad para publicar contenido e integrar recursos de muy diversas procedencias. Además, a pesar de estar asociado a 
su habitual carácter intimista y cotidiano, el blog es un recurso de amplias potencialidades a la hora de trabajar colabora-
tivamente en el aula contenidos preferentemente transversales, así como competencias básicas. En este trabajo, los pro-
fesores y profesoras que imparten docencia en la asignatura de Fisiología Vegetal: Nutrición, Transporte y Metabolismo, 
del segundo curso del Grado en Biología de la Universidad de Alicante, elaboraron un blog para la parte correspondiente 
a las prácticas de laboratorio. En él, los alumnos y alumnas aportaron comentarios en relación con los fundamentos, re-
sultados y desarrollo de dichas prácticas y se pretendió analizar si el uso de los blogs promueve el trabajo autónomo de 
los/las estudiantes y si hay una relación directa entre las aportaciones al blog y la calificación parcial/final obtenida en la 
asignatura. Los resultados obtenidos en este estudio demuestran que la integración del blog en el sistema de evaluación 
continua de la asignatura es una estrategia útil para reforzar el trabajo autónomo del alumnado.
Palabras clave: Fisiología Vegetal, estrategia docente, recurso educativo, evaluación continua, blog.
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Desde la incorporación de las universidades al Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), se ha hecho necesario estimular en los/las estudiantes las capacidades personales de trabajo 
intelectual que favorezcan una serie de competencias, como por ejemplo el aprender a aprender, o las 
vinculadas con el análisis y tratamiento de la información por parte del alumnado. Internet nos ofrece 
todo un caudal de oportunidades para optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este senti-
do, el uso de los blogs como una herramienta educativa innovadora permite a estudiantes y docentes, 
mediante la exposición y comunicación, formar parte de la sociedad de la información, desarrollar 
competencias digitales y potenciar un aprendizaje crítico e interactivo, facilitando así una participa-
ción más eficiente y productiva. 
1.2 Revisión de la literatura
En un primer momento, los blogs eran en su mayor parte diarios personales, pero se han ido 
convirtiendo en algunos casos en el punto de encuentro de personas con los mismos intereses, lle-
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gando a ser una herramienta de colaboración e incluso como herramientas de uso personal (García-
Quismondo y Butera-Fajardo, 2007).
En Internet se encuentran múltiples y variadas definiciones de Blog y casi todas coinciden en 
que éste, también conocido como weblogs, procede de la contracción entre la palabra web y el sintag-
ma look book (término en inglés, utilizado para designar los diarios o bitácoras de viaje empleados 
por los capitanes de barco) (Morales, 2007). Es una publicación online con cierta periodicidad y 
puede incluir noticias, historias, información especializada o de tipo muy variado; además los blogs 
usualmente están escritos con un estilo personal e informal. El conjunto de blogs interactuando en el 
ciberespacio es lo que se conoce como blogósfera (Gutiérrez-Cervera, 2015). El término blog, por 
tanto, hace referencia a “un sitio web periódicamente actualizado que recopila cronológicamente tex-
tos y/o artículos de uno o varios autores donde el más reciente aparece primero, con un uso o temática 
en particular, siempre conservando el autor la libertad de dejar publicado lo que crea pertinente”.
En su origen, los blogs eran en su mayoría páginas HTML en las que sus autores iban ano-
tando, como si fuesen entradas de un diario, los enlaces de los sitios web que visitaban, así como sus 
comentarios personales sobre esos sitios o sobre temas de su interés. La aparición de software y he-
rramientas de creación y publicación de blogs, por su sencillez y, hasta ahora en muchos de los casos, 
gratuidad, disparó el crecimiento de la blogosfera (García-Quismondo y Butera-Fajardo, 2007).
En el ámbito educativo, los blogs se han hecho rápidamente con un lugar destacado, sobre 
todo por su excepcional capacidad para publicar contenido e integrar recursos de muy diversas pro-
cedencias. Los blogs educativos o edublogs pueden ser un recurso importante en el marco del Espa-
cio Europeo de Educación Superior (EEES) que enfatiza el aprendizaje por encima de la enseñanza 
(Molina et al., 2013). En general, los blogs sirven para poner una atención mayor en los procesos 
de construcción del aprendizaje y no solo en los resultados. Es decir, el uso de blogs ayuda a hacer 
visible ese proceso autónomo de resolución de las tareas y trabajos individuales o colectivos y la 
progresión de los aprendizajes. 
Por otro lado, a pesar de estar asociado a su habitual carácter intimista y cotidiano, el blog es 
un recurso de amplias potencialidades a la hora de trabajar colaborativamente en el aula contenidos 
preferentemente transversales, así como competencias básicas. De acuerdo a Dickinson (2003), los 
alumnos al momento de publicar un blog inician un proceso en el que gradualmente se van haciendo 
expertos en una materia, en el uso de la multimedia, a su discurso le añaden la perspectiva como autor 
de una memoria organizada y esto conduce a la construcción del saber pedagógico. Además, los blogs 
incentivan, al no estar sujetos al tiempo y al espacio del aula, un nivel de reflexión mayor al del aula 
y la necesidad de documentarse respecto a las cuestiones planteadas. 
El modelo educativo definido en el EEES sin duda ofrece un amplio campo de aplicaciones 
educativas para los blogs por sus efectivas aportaciones didácticas, tanto en un sistema educativo 
presencial como virtual. No cabe duda de que las ventajas didácticas más tangibles de los blogs están 
en su gratuidad, su amplia accesibilidad, el sistema de categorización y secuenciación cronológica, 
así como una sindicación de enlaces suficientemente durable y una interactividad, en la que la noción 
de autoría de contenidos no se pierde. La versatilidad de estas ventajas en los blogs puede dotarles en 
contextos educativos de un carácter, bien de una página web personal de más fácil gestión y mante-
nimiento, bien de un portafolios electrónico, tanto para los alumnos (con el archivo de sus trabajos, 
anotaciones, reflexiones, lecturas, favoritos), como para los profesores (para sus exposiciones, ilustra-
ciones, estudios de caso, prácticas, exámenes, didáctica) (Lorenzo, 2005). Los blogs, por otra parte, 
son una buena plataforma para soportar cursos de e-learning, si bien como elemento complementario 
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a plataformas digitales específicas, especialmente en tareas como la publicación de trabajos, foro de 
debate a partir de sucesivos tópicos, calendario para las fases de aprendizaje en el proceso educativo, 
incluso como modo de visualización diacrónica de los progresos del alumno, canal de comunicación 
y tutoría entre docente y discentes. En el espacio de la educación superior, además, los blogs pueden 
ser una herramienta suficiente para la investigación del profesor, particularmente como archivo de 
fuentes y datos empíricos, comunicación en colegio invisible con otros colegas investigadores, así 
como una ordenación metodológica del proceso y resultados de las distintas fases y tareas que com-
ponen un proyecto de investigación.
1.3 Propósitos u objetivos
En este trabajo, se pretende analizar la eficacia del uso de un blog en la asignatura de Fisio-
logía Vegetal: Nutrición, Transporte y Metabolismo, del segundo curso del Grado en Biología de la 
Universidad de Alicante. Asimismo, entre los objetivos de este trabajo se incluye estudiar si el uso de 
los blogs promueve el trabajo autónomo de los/las estudiantes y contribuye a la actualización de las 
formas de evaluación tradicionales. En concreto, los profesores y profesoras que imparten docencia 
en esta asignatura elaboraron un blog para la parte correspondiente a las prácticas de laboratorio de 
la asignatura, en el que los alumnos y alumnas aportan comentarios en relación con los fundamentos, 
resultados y desarrollo de dichas prácticas, lo que permitirá al profesorado recabar información acer-
ca de la comprensión de los contenidos y del progreso del aprendizaje del alumnado. Así, se analizará 
si hay una relación directa entre las aportaciones al blog y la calificación parcial/final obtenida en la 
asignatura. Por último, se discutirá si es pertinente la integración del blog en el sistema de evaluación 
continua de la asignatura, como una estrategia útil para reforzar el trabajo autónomo del alumnado, 
poniendo al alcance de la comunidad universitaria una nueva posibilidad de evaluación continua del 
aprendizaje del alumnado. De hecho, el grupo de investigación tiene varios trabajos en los que se 
analiza la metodología docente de la asignatura a evaluar en este trabajo, siendo uno de ellos espe-
cífico de las prácticas de laboratorio, que consiste en un vídeo en el que se muestra la metodología y 
el fundamento de la práctica y que se viene exponiendo en todas las sesiones de laboratorio (Mangas 
Martín & Martínez Núñez, 2007). En este sentido, recientes estudios han demostrado que los blogs 
son una herramienta fundamental para la evaluación continua, puesto que complementan y enrique-
cen los elementos de juicio que el profesorado considera en sus clases.
2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y de los participantes.
Los participantes en este proyecto de investigación docente han sido:
- Los alumnos matriculados y las alumnas matriculadas, durante el curso académico 2016-
2017, en la asignatura “Fisiología Vegetal: Nutrición, Transporte y Metabolismo”. 
- El profesorado implicado en la docencia de la asignatura citada.
En el curso académico 2016-17, la asignatura contaba con 160 alumnos/as divididos/as en tres 
grupos de teoría (1, 2 y ARA) y nueve grupos de prácticas de laboratorio.
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2.2. Materiales.
El material empleado para elaborar el trabajo ha sido la página web: blogs.ua.es, una herra-
mienta que ha permitido realizar el blog que se ha utilizado en la parte de prácticas de la asignatura 
(figura 1)
Figura 1. Herramienta usada para la creación del blog.
2.3. Instrumentos.
Mediante el estudio de las calificaciones parciales/finales obtenidas por los estudiantes que 
participaron de forma voluntaria en el blog, frente a las calificaciones de los estudiantes que no par-
ticiparon en el blog, se evaluó el uso del blog en la asignatura.
2.4. Procedimientos.
Tal y como se ha dicho anteriormente, en esta experiencia se ha trabajado con todos los/las 
estudiantes de la asignatura. Y el objeto de estudio fueron las sesiones de prácticas de laboratorio. 
Además, conviene señalar que la asignatura “Fisiología Vegetal: Nutrición, Trasporte y Metabolis-
mo” consta en su programación de siete prácticas de laboratorio de, aproximadamente, tres horas de 
duración. En la tabla 1 se pueden observar todas las prácticas de laboratorio de la asignatura.
Tabla 1. Sesiones de laboratorio de la asignatura Fisiología Vegetal: Nutrición, Transporte y Metabolismo 
en el curso 2016-17
Determinación del potencial hídrico de un tejido vegetal
Determinación del potencial osmótico
Transporte de agua en la planta. Transpiración
Nutrición mineral
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Determinación de pigmentos fotosintéticos
Síntesis de almidón: dependencia de la luz
Permeabilidad de la membrana celular
Estudio de la mejor herramienta para la realización del blog:
El primer paso de este proyecto consistió en una búsqueda de las diferentes plataformas exis-
tentes que permiten la realización de un blog convencional. De entre todas las herramientas, se optó 
por utilizar la herramienta que ofrece la Universidad de Alicante, blogs.ua.es para el desarrollo del 
blog, puesto que se trata de un recurso fácil de usar e intuitivo.
Realización del blog:
Una vez elegida la herramienta que permitirá diseñar y elaborar el blog, el segundo paso del 
proyecto fue elaborar el blog y realizar un apartado para cada una de las sesiones prácticas de la 
asignatura, con preguntas y comentarios para resolver por parte de los estudiantes matriculados en la 
asignatura.
Concretamente, el blog que se elaboró se denominó fisiologiavegetal y la página web fue http://
blogs.ua.es/fisiologiavegetal/.
Figura 2. Blog creado para el proyecto.
En la figura 2 se puede observar la página inicial del blog, con el menú de la izquierda en 
donde aparecen los diferentes apartados del blog y que se corresponden con las diferentes sesiones de 
prácticas de la asignatura.
Tal y como se ha mencionado anteriormente, en cada apartado del blog se hicieron difer-
entes preguntas acerca del desarrollo de la sesión práctica correspondiente y, que se esperaba que los 
alumnos y alumnas matriculados y matriculadas en la asignatura, contestaran y comentaran. En las 
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siguientes figuras (figura 3 y figura 4) se pueden observar dos ejemplos de las preguntas realizadas 
en el blog.
Figura 3. Cuestiones planteadas en el blog en relación a la práctica 1 de la asignatura.
Figura 4. Cuestiones planteadas en el blog en relación a la práctica 4 de la asignatura.
En concreto, las preguntas que se realizaron en el blog por parte del profesorado, fueron:
	Práctica 1:
A. Interpreta los resultados obtenidos e indica exactamente el valor del potencial hídrico del 
tejido (Ψ int).
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B. Explica las características osmóticas del tejido vegetal e indica exactamente el valor de 
Ψint..
	Práctica 2:
A. Indica exactamente el valor de Ψs del tejido vegetal.
¿Cuál seria el potencial de presión si las células estuvieran plenamente turgentes?. ¿Por qué?.
B. Calcula el potencial osmótico de la célula original (Ψs1) mediante la fórmula:
Ψs1 = Ψs2 V2/V1
	Práctica 3:
A. Calcula la intensidad de la transpiración (g dm-2 h-1) e interpreta los resultados
B. Determina el tiempo que tardan los estomas en cerrarse y abrirse e interpretar los resulta-
dos.
	Práctica 4:
A. Comenta los resultados obtenidos.
	Práctica 5:
A. Identifica los máximos de absorción obtenidos en cada uno de los extractos y discute 
los resultados.
B. Cuantifica el contenido en clorofilas y carotenoides de los extractos foliares aplicando 
las fórmulas del guion de prácticas.
C. Indica el contenido en clorofila a+b de los extractos inicial, feofitinizado e hidrolizado 
y discute los resultados.
	Práctica 6:
A. Indica la concentración de almidón (μg/g Mf) y discute los resultados según la inten-
sidad de luz recibida por la muestra.
	Práctica 7:
A. Indica la denominación del pigmento, sus características fisicoquímicas y enzimas impli-
cados.
B. Explica los resultados sobre la base de:
– la permeabilidad celular.
– la estructura molecular de los disolventes (agua, metanol y acetona) y del pigmento.
– las características químicas del pigmento.
Comunicación a los/las estudiantes:
Durante la primera sesión de clase (tanto de teoría como de prácticas), el profesorado explicó 
a los estudiantes el funcionamiento de la plataforma.
Realización de aportaciones en el blog:
Durante el desarrollo de las prácticas de la asignatura, los estudiantes fueron resolviendo las 
cuestiones planteadas en cada apartado del blog, así como realizando diversas aportaciones que, a su 
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vez, otros estudiantes comentaron. Por otro lado, el profesorado implicado en la asignatura siempre 
mantuvo la moderación del blog y realizó aportaciones cuando era necesario
Evaluación de resultados:
Tras finalizar la asignatura, el profesorado estudió las aportaciones que hubo en el blog, así 
como las calificaciones parciales y finales de los/las estudiantes que realizaron aportaciones en el 
blog, para determinar si existía o no relación entre ambos parámetros. 
3. RESULTADOS
Con el objetivo de evaluar si existe o no relación entre la calificación parcia/final obtenida por 
los/las estudiantes que realizaron aportaciones en el blog y los/las estudiantes que no realizaron aport-
aciones en el blog, se realizó un estudio de las calificaciones obtenidas en los diferentes exámenes 
realizados en la asignatura.
Hay que destacar que la asignatura cuenta de una metodología de evaluación continua, en la 
que se realizan dos Pruebas de Evaluación Continua (PEC1 y PEC2), que representan el 50% de la 
calificación de la asignatura (25% cada PEC). La materia evaluada en la PEC1 es la correspondiente 
a los temas 1-6 de teoría y a las prácticas de laboratorio 1, 2 y 3. Por otro lado, en la PEC2 se evalúan 
los contenidos de los temas 7-12 de teoría y las prácticas 4-7 de laboratorio. Además, al finalizar la 
asignatura, se realiza un examen final en el que se evalúan todos los contenidos de la asignatura, in-
cluidas las sesiones de problemas que no se evalúan ni en la PEC1 ni en la PEC2.
En la siguiente tabla se pueden observar las calificaciones medias obtenidas.
Tabla 2. Resultados de la Prueba de Evaluación Continua 1 (PEC1) y la Prueba de Evaluación Continua 2 (PEC2) 
según si los estudiantes participaron o no en el blog
GRUPO DE ESTUDIAN-
TES
CALIFICACIÓN MEDIA EN 
PEC1
CALIFICACIÓN MEDIA EN 
PEC2
Participan en el Blog 1,00a 1,21a
No participan en el Blog 1,05ª 1,23a
 Los resultados de la tabla 2 muestran que aunque no hubo diferencias significativas en la 
calificación media obtenida por los estudiantes que realizaron aportaciones en el blog, frente a los 
estudiantes que no participaron en el blog, tanto en la PEC1 como en la PEC2, se intuye una mejora 
en la calificación media obtenida en el grupo de estudiantes que participaron en el blog. 
 Por otro lado, se decidió evaluar si había un mayor porcentaje de aciertos en las preguntas re-
lacionadas con las sesiones de prácticas, en el grupo de estudiantes que participaron y no participaron 
en el blog y los resultados obtenidos en la PEC1 y en la PEC2 se muestran a continuación. 
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Figura 5. Porcentaje de aciertos entre las preguntas de prácticas de la PEC 1, en el grupo de estudiantes que particip-
aron y no participaron en el blog.
Los resultados (figura 5) muestran que los estudiantes que participaron en el blog de prácticas 
de la asignatura tuvieron un mayor porcentaje de respuestas acertadas en las preguntas relacionadas 
con las prácticas de la PEC1, en comparación con los alumnos y las alumnas que no realizaron aport-
aciones en el blog.
Figura 6. Porcentaje de aciertos entre las preguntas de prácticas de la PEC 2, en el grupo de estudiantes que particip-
aron y no participaron en el blog.
Por otro lado, los resultados de la PEC 2 muestran que al igual que en la PEC 1, también hubo 
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un mayor porcentaje de respuestas correctas entre los/las estudiantes que participaron en el blog, que 
aquellos/as que no lo hicieron (figura 6).
 Por último, se analizó lo sucedido en la prueba final de la asignatura, mostrándose los resulta-
dos en la siguiente gráfica (figura 7).
Figura 7. Porcentaje de aciertos entre las preguntas de prácticas de la PEC 3, en el grupo de estudiantes que particip-
aron y no participaron en el blog.
 Los resultados muestran que en el examen final de la asignatura (PEC3), el porcentaje de es-
tudiantes que contestaron correctamente a las preguntas relacionadas con las sesiones de prácticas de 
laboratorio de la asignatura fue mayor en el grupo de estudiantes que participaron de manera activa 
en el blog  que en  el grupo de estudiantes que no realizó ninguna aportación en el blog.
4. CONCLUSIONES
Los resultados constataron que aquellos/as estudiantes que realizaron aportaciones en el blog, 
obtienen una mayor calificación en las preguntas relacionadas con la parte de la asignatura objeto del 
blog que aquellos estudiantes que no hacen aportaciones al mismo.
Por otra parte, los/las autores/as de este trabajo consideran que el uso de un blog en la parte 
práctica de la asignatura es una estrategia útil que refuerza el trabajo autónomo de las/los estudiantes 
y representa un recurso moderno y adecuado para los/las estudiantes, ya que permite la participación 
crítica e interactiva, la comprensión de la sesión práctica y, finalmente, ayuda a asimilar los conceptos 
teóricos.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
A continuación, se especifican las/los profesoras/profesores participantes en la red, así como 
las tareas que han desarrollado cada una/uno de ellas/ellos.
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PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
María del Carmen Rodríguez Realización del blog, aportaciones al blog, 
evaluación de resultados, elaboración de la 
memoria
Idoia Garmendia Aportaciones al blog, evaluación de resul-
tados, elaboración de la memoria
Víctor Javier Mangas Aportaciones al blog, evaluación de resul-
tados, elaboración de la memoria
Marco Antonio Oltra Evaluación de resultados, elaboración de la 
memoria
Francisco Galán Evaluación de resultados, elaboración de la 
memoria
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En este informe científico-técnico se presenta sintéticamente la temática y desarrollo de los proyectos de-
sarrollados por la Red TIC-TAC en el Entorno de Aprendizaje Práctico (3828) del Programa REDES-I3CE de 
Investigación en Docencia Universitaria 2016-17 de la Universidad de Alicante. En los apartados del capítulo 
se presenta el problema objeto de estudio, la revisión de la literatura, los objetivos, metodología empleada y 
desarrollado del proyecto, los resultados obtenidos y principales conclusiones. Finalizamos con la exposición 
de las conclusiones, de las dificultades halladas y las propuestas de mejora en previsión de continuidad de la 
red en próximas ediciones.
Palabras clave: Entorno de aprendizaje, enfermería, tecnología de la información para la salud, TIC, TAC.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio
Las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) han supuesto una revolución social 
que ha empujado al contexto educativo hacia un proceso de innovación continua, que necesariamente 
conlleva la adopción y aplicación de las Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC). Un 
ejemplo de TAC que por sus características (inmediatez, adaptabilidad, conectividad, portabilidad y 
ubicuidad) ha sido señalada como “poderosa herramienta educativa” (Gómez-Gonzalvo et al., 2015), 
es la tecnología móvil. 
Especialmente, su rama movile-learning, persigue el acceso flexible y dinámico a una amplia 
variedad de recursos de aprendizaje, y la conexión entre estos materiales (digitales o tradicionales) y 
las experiencias activas de aprendizaje (presenciales o virtuales). Los códigos QR (Quick Response 
Code) son un buen ejemplo de aplicación de movile-learning (Gómez-Gonzalvo et al., 2015). Em-
pleados como transmisores de información, se han de acompañar de otras herramientas digitales (Wi-
kis, páginas web, redes sociales, etc.) para su funcionamiento. Además, para mejorar el conocimiento 
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mediante el uso de códigos QR se requiere que éstos se vinculen al aprendizaje teórico o práctico real 
(Perales y Adam, 2013).
1.2 Revisión de la literatura 
La popularidad y la universalidad de la tecnología móvil se está introduciendo paulatinamente 
en el ámbito de la atención sanitaria, al permitir la comunicación (efectiva, asincrónica, etc.), hacer 
más accesible el material o información de referencia, contribuir a la reducción de errores, adquirir 
habilidades de pensamiento crítico e incluso, mejorar la seguridad del paciente (Roberts y Williams, 
2017; Tawanda et al., 2016; O’Connor y Andrews, 2015; Pucer et al., 2014).
Paralelamente en el ámbito de la educación superior en enfermería y otras disciplinas de 
ciencias de la salud, las tecnologías móviles se están introduciendo progresivamente para el abordaje 
de las situaciones a las que los estudiantes se enfrentan durante el proceso de formación teórica y la 
práctica clínica (Roberts y Williams, 2017; Beauregard et al., 2017; Tawanda et al., 2016). Por esta 
razón, conviene que docentes y discente se actualicen y prepararen en el uso de las nuevas tendencias 
(Button et al., 2014). En el campo de la informática en ciencias de la salud algunos ejemplos serían: 
la e-Health, la m-Health, la telenursing o telemedecine, las Health-Apps o incluso, el Dr. Google.
Dentro de la tecnología m-Health, los códigos QR son utilizados en el campo profesional de 
enfermería. Por ejemplo, su uso en combinación con otras TICs, se ha empleado para facilitar la con-
tinuidad de los cuidados de enfermería al alta de paciente y optimizar la capacidad de autocuidados 
de estos pacientes (Pérez y González, 2014). Incluso han sido analizadas las ventajas de su uso para 
la formación y consulta (por ejemplo, en guías clínicas o protocolos clínicos) por los profesionales de 
la salud (Tawada et al., 2016). Claro está que el problema de la analfabetización digital y las políticas/
cultura del uso de móviles durante la actividad laboral de los profesionales se presentan como los 
principales obstáculos para su uso en estos momentos (Tawada et al., 2016).
La literatura científica señala que en estos momentos no existe un vínculo explícito entre el 
uso de las TIC y TAC en la formación universitaria, y en cómo se emplean éstas en el ámbito de la 
atención sanitaria, por lo que sería deseable que, en los planes de estudios en Enfermería futuros, sí 
se contemplase (Beauregard et al., 2017; Button et al., 2014; Pucer et al., 2014).
1.3 Propósitos u objetivos
El objetivo general del proyecto se enmarcó en la generación y desarrollo de sinergias inter-
disciplinares que favoreciesen y potenciasen el aprendizaje clínico en materia de seguridad del pa-
ciente, en el alumnado de segundo curso del Grado en Tecnologías de la Información para la Salud y 
el alumnado de tercer curso del Grado en Enfermería de la Universidad de Alicante.
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2. MÉTODO 
Para el desarrollo de la experiencia se estableció una metodología de trabajo cooperativo-
colaborativo asincrónico e interdisciplinar entre el profesorado y el estudiantado de los grados de 
Enfermería y Tecnologías de la Información para la Salud de la Universidad de Alicante.
En nuestro caso optamos por un trabajo cooperativo donde el grupo, el profesorado y cada 
alumno/a es responsable de generar una estructura general y específica por integrante del grupo para 
alcanzar el objetivo final del seminario; y un aprendizaje colaborativo donde se buscan espacios de 
interacción/discusión grupal para explorar los conceptos y los objetivos propuestos en la actividad.
2.1. Contexto
En la experiencia se han vinculado las asignaturas de Cuidados de Enfermería del Adulto 
II (CEAII) del grado de Enfermería (http://cv1.cpd.ua.es/consplanesestudio/ cvFichaAsiEEES.
asp?wCodAsi=27025&scaca=2016-17&wLengua=&wCodEst=) y Fisiopatología (http://cv1.cpd.
ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst= C210&wcodasi=33620&wLengua=C&s
caca=2016-17) del grado de Tecnología de la Información para la Salud de la Universidad de Alicante. 
CEAII es una asignatura obligatoria, que cuenta con 6 créditos ECTS y 198 alumnos/as dis-
tribuidos en 10 grupos de prácticas. Fisiopatología, por su parte, es una asignatura obligatoria, que 
cuenta con 6 créditos ECTS y 26 alumnos/as repartidos en tres grupos de prácticas. Ambas materias 
cuentan con profesorado a tiempo completo común y que ha funcionado como nexo de unión. 
La relación asincrónica entre ambas asignaturas se realizó a través de un seminario práctico (5 
horas) en el primer semestre para el alumnado de CEAII y una práctica de laboratorio (3 horas) en el 
segundo semestre para el alumnado de Fisiopatología. 
El trabajo desarrollado en la red se ha realizado durante el primer y segundo semestre del 
curso académico 2016-2017. Aunque se prevé su continuación durante el primer semestre del curso 
2017-2018 a través de la aplicación de las listas de verificación aplicadas.
2.2. Instrumentos
Se utilizaron recursos de Tecnología de la Información y la Comunicación (TIC) como elementos 
de Tecnología del Aprendizaje y del Conocimiento (TAC). Los recursos utilizados fueron:
•	 Moodle y campus virtual, como soporte para compartir recursos y soporte de comunicación 
entre el alumnado y el profesorado de ambas materias (Figuras 1 y 2). 
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Figura 1. Asignatura Cuidados de Enfermería del Adulto II del Grado en Enfermería en Sesiones de UACloud
Figura 2. Asignatura Fisiopatología del Grado en Tecnologías de la Información para la Salud en Moodle de 
UACloud
•	 Wikispace. Espacio de trabajo colaborativo creado para gestionar los contenidos prácticos de 
fisiopatología (Figura 3). 
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Figura 3. Wikiespace Fisipatologíatics
•	 BlogUA en WordPress (http://blogs.ua.es/fisiopatologiatics/). Como medio de comunicación 
entre el alumnado, donde los alumnos de Fisiopatología comparten y gestionan los recursos crea-
dos por los alumnos de CEAII. FisiopatologíaTICs” es blog creado por el estudiantado, pero que 
posee potencial proyección profesional y educativa (Figura 4). 
Figura 4. FisiopatologíaTICs Blog.
•	 Códigos QR. Enlazados a cada uno de los materiales docentes creados para disponer de ellos en 
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cualquier dispositivo móvil. 
2.3. Procedimiento y fases de ejecución
El desarrollo de la propuesta docente se planificó en cinco fases:
•	 Fase 1. Elaboración del proyecto. Se elaboró la metodología y se proyectaron las fases de 
ejecución. Además, se seleccionaron los temas a tratar en base a los objetivos prioritarios establecidos 
tanto por la Organización Mundial de la Salud (2007) en materia de seguridad del paciente como por 
la Estrategia de Seguridad del Paciente del Sistema Nacional de Salud Período 2015-2020 (2016).
•	 Fase 2. Elaboración de listados de verificación. La elaboración de los check-list se llevó a 
cabo durante el último seminario práctico por el alumnado de CEAII. Previa a la elaboración de di-
chos materiales se realizó una introducción a los conceptos de Seguridad del Paciente y al desarrollo y 
concepción de los listados de verificación como herramienta de aprendizaje y de prevención del error. 
•	 Fase 3. Revisión de listados de verificación. Una vez elaborados los check-list fueron revi-
sados por el profesorado con el objetivo de optimizar su aplicación práctica y para subsanar posibles 
errores. 
•	 Fase 4. Creación de elementos TIC. Se llevó a cabo en la primera práctica de laboratorio 
del alumnado de Fisiopatología. Se creó el blog Fisiopatología TICs en WordPress y se elaboró una 
entrada por cada uno de los listados de verificación creados. Dichos listados fueron asignados a un 
código QR para disponer de ellos de forma directa desde cualquier dispositivo electrónico. Previo a 
la práctica de laboratorio se realizó una introducción a los conceptos de Seguridad del Paciente y al 
desarrollo y concepción de los listados de verificación como herramienta de aprendizaje y de preven-
ción del error.
•	 Fase 5 Elaboración de casos clínicos para simulación-aprendizaje. Fase en proceso de 
desarrollo. Se prevé la creación de casos clínicos para aplicación de todos o parte de los listados de 
verificación durante un ejercicio de simulación clínica que se realizará la quinta práctica de CEAII 
del curso académico 2017-2018.
2.4. Limitaciones
El trabajo asincrónico imposibilitó el establecimiento de discusiones y el debate de ideas entre 
el alumnado de ambos grados para integrar los conocimientos adquiridos durante dichos periodos 
docentes. La creación de espacios comunes de diálogo entre los grados que han participado en la ex-
periencia eliminaría esta limitación y favorecería la creación de sinergias y líneas de trabajo comunes. 
3. RESULTADOS 
Como resultados principales de la Red 3828 “TIC-TAC en el entorno de aprendizaje clínico” 
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destaca la creación del blog en WordPress “FisiopatologíaTICs” y los 5 listados de verificados publi-
cados en el blog, como recursos de autoaprendizaje y comprobación de los siguientes procedimientos 
clínicos: prevención de úlceras por presión, administración segura de medicación, inyección segura 
por vía intradérmica, subcutánea e intramuscular, procesos de transfusión sanguínea y prevención de 
caídas en el ámbito hospitalario. 
3.1. Recursos docentes en seguridad del paciente.
A los check-list, creados revisados y publicado, se le adjudicó un código QR para que tanto 
profesionales como el alumnado de próximos cursos puedan consultarlos a través de cualquier dispo-
sitivo móvil durante las prácticas de simulación clínica. 
•	 Entrada 1. Seguridad y salud. Puntos clave en la prevención de úlceras por presión (Fi-
gura 5). URL: http://blogs.ua.es/fisiopatologiatics/2017/03/17/seguridad-y-salud-puntos-clave-en-
la-prevencion-de-upp-check-list/
Figura 5. QR Úlceras Por Presión (UPP)
•	 Entrada 2. Seguridad y salud II. Puntos clave en la administración segura de medicación 
(Figura 6). URL: http://blogs.ua.es/fisiopatologiatics/2017/03/21/ seguridad-y-salud-ii-puntos-clave-
en-la-administracion-segura-de-medicacion-check-list/
Figura 6. QR Administración de Medicación.
•	 Entrada 3. Seguridad y salud III. Puntos clave en el proceso de inyección segura (Figura 7). 
URL: http://blogs.ua.es/fisiopatologiatics/2017/03/21/seguridad-y-salud-iii-puntos-clave-en-el-pro-
ceso-de-inyeccion-segura-check-list/
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Figura 7. QR Inyección Segura.
•	 Entrada 4. Seguridad y salud IV. Puntos clave en la trasfusión sanguínea (Figura 8). 
URL: http://blogs.ua.es/fisiopatologiatics/2017/03/22/seguridad-y-salud-iv-puntos-clave-en-transfu-
sion-sanguinea-check-list/
Figura 8. QR Transfusión Sanguínea.
•	 Entrada 5. Seguridad y salud V. Puntos clave en la prevención de caídas. (Figura 9). 
URL: http://blogs.ua.es/fisiopatologiatics/2017/03/22/seguridad-y-salud-v-puntos-clave-en-la-pre-
vencion-de-caidas-check-list/
Figura 9. QR Prevención de Caídas.
3.2. Participación en Jornadas Redes Innovaestic 2017
Como parte fundamental de los resultados de la presente red, destaca la participación me-
diante la comunicación oral titulada “Entorno de aprendizaje y TIC-TAC en Seguridad y Salud” en 
las V Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria (REDES 2017) y el I Workshop 
Internacional de Innovación en Enseñanza Superior y TIC (INNOVAESTIC 2017) (Figura 10). 
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Figura 10. Presentación del trabajo inicial en las jornadas REDES-INNOVAESTIC 2017
4. CONCLUSIONES 
Como principal conclusión en el presente informe científico-técnico mencionaremos que el 
trabajo desarrollado a través de este proyecto ha contribuido a la aproximación de dos disciplinas 
como lo son la enfermería y la informática. Entre las ventajas percibidas por el profesorado común en 
estas dos asignaturas, destacaremos en primer lugar, el sentimiento de motivación entre el alumnado 
de enfermería, al comprobar que el trabajo elaborado durante las prácticas de laboratorio, tiene una 
utilidad rápida y viable en la práctica clínica. En el caso del estudiantado de informática, considera-
mos que la dinámica del proyecto ha iniciado su proceso de aculturación en el campo de las ciencias 
de la salud que será imprescindible para su futuro profesional. 
Dentro de las limitaciones a mencionar, está la no existencia de un tiempo común de contacto 
presencial entre el alumnado de estas dos asignaturas. Al estar ubicadas en dos semestres distintos, 
el estudiantado, tuvo que realizar un trabajo asincrónico. Esto imposibilitó la discusión y debate de 
ideas para integrar los conocimientos adquiridos durante dichos periodos docentes. 
Como fruto del trabajo cooperativo y colaborativo asincrónico del alumnado de las asignatu-
ras implicadas, pueden llegar a surgir productos TIC-TAC que contribuyan a la mejora del aprendi-
zaje clínico del estudiantado.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Tal y como es preceptivo en este apartado, se enumera a cada uno de los componentes de la 
red detallándose las tareas que principalmente han venido desarrollado. 
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PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
M. Flores Vizcaya Moreno Redacción y tramitación de la solicitud de la ayuda. Ela-
boración de informes de coordinación bimensuales. Dise-
ño, seguimiento y participación en el plan de trabajo del 
proyecto. Participación en la elaboración y revisión del in-
forme para la presentación oral de resultados preliminares 
en las jornadas REDES-INNOVAESTIC 2017. Participa-
ción en la redacción y revisión del informe final.
Rosa M. Pérez Cañaveras Seguimiento en el plan de trabajo del proyecto. Partici-
pación en la revisión del informe para la presentación oral 
de resultados preliminares en las jornadas REDES-INNO-
VAESTIC 2017. Participación en la redacción y revisión 
del informe final.
Ismael Jiménez Ruiz Participación en el plan de trabajo del proyecto. Partici-
pación activa en la recolección y análisis de los datos. Par-
ticipación en la elaboración del informe y presentación oral 
de resultados preliminares en las jornadas REDES-INNO-
VAESTIC 2017. Participación en la redacción y revisión 
del informe final.
Antonio Hernández Ortuño Participación en el plan de trabajo del proyecto. Parti-
cipación activa en la recolección y análisis de los datos. 
Participación en la revisión del informe final.
Ana Belén Corral Participación en el plan de trabajo del proyecto. Parti-
cipación activa en la recolección y análisis de los datos. 
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redacción del informe final. Participación en la revisión del 
informe final.
6. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Beauregard, P., Arnaert, A., & Ponzoni, N. (2017). Nursing students’ perceptions of using smartpho-
nes in the community practicum: A qualitative study. Nurse Education Today, 53, 1–6. https://
doi.org/10.1016/j.nedt.2017.03.002 
Button, D., Harrington, A., & Belan, I. (2014). E-learning & information communication technology 
(ICT) in nursing education: A review of the literature. Nurse Education Today, 34(10), 1311–
1323. https://doi.org/10.1016/j.nedt.2013.05.002 
Gómez Gonzalvo, F., Atienza Gago, R., & Mir Daud, M. (2015). A Bibliographic Review About Pe-
dagogical Uses of QR Codes. @Tic. Revista D’Innovació Educativa, 0(15), 29–38. https://doi.
org/10.7203/attic.15.6803 
González, S. P., & García, A. G. (2016). Continuidad de cuidados mediante el empleo de Tecnologías 
2616 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
de la Comunicación e Información (TICs) y Códigos Quick Response Barcode (QR)*, 1–12. 
Jamu, J. T., Lowi-Jones, H., & Mitchell, C. (2016). Just in time? Using QR codes for multi-pro-
fessional learning in clinical practice. Nurse Education in Practice, 19, 107–112. https://doi.
org/10.1016/j.nepr.2016.03.007 
Martin, F., & Ertzberger, J. (2013). Here and now mobile learning: An experimental study on the use 
of mobile technology. Computers and Education, 68, 76–85. https://doi.org/10.1016/j.compe-
du.2013.04.021 
O’Connor, S., & Andrews, T. (2015). Mobile Technology and Its Use in Clinical Nursing Edu-
cation: A Literature Review. Journal of Nursing Education, 54(3), 137–144. https://doi.
org/10.3928/01484834-20150218-01 
Perales, V. & Adam, F. (2013). Integration of GIS (Geographic Information System) and locative 
tools in pedagogical and ludic practices for museums. Arte Individuo y Sociedad, 25(1), 121-
133.
Pucer, P., Trobec, I., & Žvanut, B. (2014). An information communication technology based approach 
for the acquisition of critical thinking skills. Nurse Education Today, 34(6), 964–970. https://doi.
org/10.1016/j.nedt.2014.01.011 
Roberts, D., & Williams, A. (2017). The potential of mobile technology (#MoTech) to close the theory 
practice gap. Nurse Education Today, 53, 26–28. https://doi.org/10.1016/j.nedt.2017.03.003 
2617Modalitat 4 / Modalidad 4
3833_El vídeo corto y sin contenido textual como herramienta de síntesis del aprendizaje 
(Red internacional).
JA. Formigós Bolea1; V. Karlová Bílková2; G. Yagüe Tormo3; V. Gallardo-Fuster4; V. Dubová5; P. 
Antonů6; J. Mora Salinas7, C. García Cabanes8; V. Maneu Flores9
1 formigos@ua.es
Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía,
Universidad de Alicante 
2info@svoss.cz
Soukromá vyšší odborná škola sociální, o.p.s., 
3yague_gem@gva.es
Consellería de Educación, 
Generalitat Valenciana, 
4gallardo_vic@gva.es
Consellería de Educación, 
Generalitat Valenciana, 
5dubova@csidiomas.ua.es
Centro Superior de Idiomas, 
Universidad de Alicante, 
6Petra.Antonu@vspj.cz
Katedra sociální práce
Vysoká škola polytechnická Jihlava
7 jorge.mora@ua.es
Departamento de Análisis Económico Aplicado
Universidad de Alicante
8tinilla@ua.es
Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía,
Universidad de Alicante 
9vmaneu@ua.es
Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía,
Universidad de Alicante 
RESUMEN (ABSTRACT)
Los estudiantes de hoy son nativos digitales. En esta red pretendemos comprobar en qué medida 
la elaboración de vídeos cortos puede servir para sintetizar los aprendizajes. Para ello organizamos 
un concurso internacional de vídeos entre estudiantes de centros, españoles y de la República Checa, 
universitarios y no universitarios, para valoramos el efecto que tuvo entre los estudiantes mediante 
encuestas. Para reforzar el papel sintetizador se pidió (1) que fueran vídeos de MENOS de dos mi-
nutos y (2) que no se utilizaran textos, ni orales ni escritos, salvo alguna palabra aislada e impres-
cindible. Los vídeos debían ser entendidos por personas de todas las nacionalidades. Los resultados 
mostraron que la idea fue bien acogida por profesores y estudiantes. La participación de estudiantes 
fue de 227 estudiantes.  La exposición pública de los vídeos contó con decenas de miles de visitas en 
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seis días de exposición. En general resultó una experiencia satisfactoria.
 
Palabras clave:
Video didáctico, autoaprendizaje, experiencia internacional
1. INTRODUCCIÓN 
Desde que Prensky en 2001 acuñó el concepto de ‘nativo digital’, los sistemas educativos tie-
nen la oportunidad de adaptarse a estos “nativos digitales” sustituyendo los modelos y las tecnologías 
didácticas del pasado en favor de las nuevas tecnologías de la comunicación. La enseñanza se basa 
en la comunicación entre el profesor y el estudiante y, en consecuencia, es evidente que si cambia la 
manera con la que las personas se comunican entre sí, la enseñanza debería adaptarse a este nuevo 
escenario. A fecha de hoy casi toda la población tiene un “teléfono inteligente” con conexión a Inter-
net, con lo que pueden ser tenidos en cuenta como un elemento educativo más. De hecho, es más fácil 
encontrar un estudiante sin papel ni bolígrafo que sin teléfono móvil.
Por otra parte, si le pedimos a nuestros alumnos un video que se va a difundir entre amigos 
y colegas, se esforzarán en hacerlo con mayor interés, debido a que las críticas de sus compañeros o 
amigos pueden ser más temidas que la crítica de sus maestros.
2. OBJETIVOS 
Nuestro principal objetivo fue probar el efecto de la posible formación de una actividad de 
edición y grabación de vídeo como una herramienta de síntesis del aprendizaje. Este ejercicio, si bien 
exige un esfuerzo adicional a los estudiantes, les obliga a revisar el contenido de la materia y, lo que 
nos parece más importante, a hacer un ejercicio de resumir el contenido y presentación de la informa-
ción en forma adecuada para ser conciso, claro y autoexplicativo. 
3. MÉTODO 
Se invitó a participar en el concurso a los estudiantes de cuatro instituciones docentes en dos 
ciudades de España y la República Checa. Las instituciones fueron (1) la Universidad de Alicante, (2) 
el IES Leonardo da Vinci de Alicante, (3) Soukromá Vyšší Odborná Škola Sociální, O.p.s. de Jihlava 
(República Checa) y (4) Vysoká škola polytechnická Jihlava.
Las reglas del concurso fueron enviadas por correo electrónico y, en conformidad con ellas, 
los videos debían (1) tener propósito didáctico en un asunto relacionado con su formación; (2) ser 
grabados con el teléfono en formato apaisado; (3) tener una duración máxima de dos minutos; (4) no 
contener texto hablado, para que pudieran ser comprendidos por personas de los dos países; (5) tener 
los textos esenciales en inglés, para que pudieran ser entendidos por personas de los dos países y (6) 
incluir música de fondo con licencia de creative commons.
Después de la fecha límite, los videos fueron publicados en una página de Facebook es-
pecífica del proyecto (https://www.facebook.com/pg/ii.Video.Contest.Jihlava.Alicante.2017/
videos/?ref=page_internal). El video que más “likes” obtuviera en los seis días de exposición se con-
vertiría en el ganador del concurso.
Una vez entregado el video y antes de abrir el periodo de votación, se pasó un cuestionario a 
los estudiantes para conocer su opinión sobre la experiencia.
4. RESULTADOS 
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En el concurso participaron 36 videos, elaborados por otros tantos grupos de estudiantes. En 
los seis días de exposición se alcanzaron más de 100.000 visualizaciones entre los dos países y entre 
todos los vídeos. En la tabla 1 se reflejan las cifras de personas que visitaron la página web, número 
de visualizaciones de los vídeos y “me gusta” que han obtenido cada uno de los cinco primeros cla-
sificados en el concurso. 
Tabla 1. Resultados de la exhibición de los cinco vídeos mejor clasificados
Posición 
en el con-
curso Título del video
Número de 
visitantes 
Vistas a los 
videos “Likes”
1. Maniobra de RCP 22.156 7.446 741
2. Cómo cepillarse 5.533 1.941 433
3.
Prueba de glucosa de sangre de punción 
capilar
2.734 1.223 458
4. Respirar con Salbutamol 5.003 1.878 392
El análisis estadístico del cuestionario refleja que los estudiantes consideran que la experien-
cia fue positiva para ellos, ya que el 87.3% de los estudiantes manifestó que encontró su vídeo for-
mativo, 78,9% afirmó que la experiencia fue gratificante para ellos, y 85.9% considera el esfuerzo de 
hacer el vídeo valió la pena. De hecho, el 90.2% de los encuestados opinó que deberíamos repetir la 
experiencia en los siguientes cursos.
5. CONCLUSIONES
Esta experiencia nos ha permitido estimular a los estudiantes para analizar los temas y para 
resumir y reforzar la materia, con lo que concluimos que ha sido positiva para los estudiantes. Los 
alumnos disfrutaron haciendo la actividad que, según sus respuestas, no les costó demasiado trabajo 
y, de hecho, la mayoría reconoció que el esfuerzo vale la pena. Para los docentes ha sido una experi-
mentación educativa que ha generado un sentimiento positivo.
Queremos resaltar que somos conscientes que muchos de los “me gusta” otorgado a los vídeos 
se dan tras una opinión sesgada de amigos y no por una visión crítica tras comparar todos los videos. 
Entendemos también que, el hecho de ganar o perder el concurso nada tiene que ver con el rendimien-
to académico de los estudiantes que han preparado ni con la calidad de los vídeos, es la experiencia 
en sí la que resulta positiva para los participantes en ella. 
En vista de los resultados y la buena actitud percibida en el aula, podemos concluir que la 
realización de estos vídeos cortos y el formato del “Concurso Internacional” es bien recibida por los 
estudiantes como una experiencia interesante que hace reflexionar sobre el contenido de sus propios 
títulos y además se considera positivo para ellos.
6. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
En término general, hemos trabajado todos de manera muy coordinada, con toma de decisión 
consensuada en casi todos los aspectos, con coordinación mediante documentos de Google, pero 
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también hemos estimado que algunas tareas debían corresponder a una sola persona para garantizar 
la homogeneidad del criterio o para aprovechar la ventaja posicional que supone trabajar en un deter-






Coordinación general del proyecto.
Responsable del análisis estadístico del cuestionario.
Relaciones con los medios de comunicación.
V. Karlová Bílko-
vá
Responsable de dinamización del proyecto en la República Checa y 
de ejecutar todas las tareas que se deban hacer con los estudiantes de ese 
país (dar información, transmitir encuestas, resolver dudas, etc.).
Participación, junto con los demás miembros de la red en la toma de 
decisiones consensuada.
G. Yagüe Tormo Responsable de admisión de los vídeos provenientes de España. Tam-
bién informaba del motivo del rechazo, cuando lo había, de las modifica-
ciones que se debían hacer para que un vídeo fuera aceptado.




Responsable de admisión de los videos provenientes de España. Tam-
bién informaba del motivo del rechazo, cuando lo había, de las modifica-
ciones que se debían hacer para que un vídeo fuera aceptado.
Participación, junto con los demás miembros de la red en la toma de 
decisiones consensuada.
V. Dubová Administración de la cuenta de Facebook específica del proyecto.
Participación, junto con los demás miembros de la red en la toma de 
decisiones consensuada.
J. Mora Salinas Responsable de dinamización del proyecto en el IES Leonardo da 
Vinci y de ejecutar todas las tareas que se deban hacer con los estudian-
tes de ese centro (dar información, transmitir encuestas, resolver dudas, 
etc.).




Responsable de dinamización del proyecto para los estudiantes del 
Grado de Enfermería y de ejecutar todas las tareas que se deban hacer 
con los estudiantes de ese centro (dar información, transmitir encuestas, 
resolver dudas, etc.).
Participación, junto con los demás miembros de la red en la toma de 
decisiones consensuada.
V. Maneu Flores Responsable de dinamización del proyecto para los estudiantes de los 
grados de “Óptica y optometría” y de “Nutrición humana y Dietética”, 
y de ejecutar todas las tareas que se deban hacer con los estudiantes de 
ese centro (dar información, transmitir encuestas, resolver dudas, etc.).
Participación, junto con los demás miembros de la red en la toma de 
decisiones consensuada.
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RESUMEN 
Este proyecto propone el desarrollo e implementación de metodologías docentes de base tecnológica en el contexto 
docente de las asignaturas de Urbanismo, para, por una parte, incentivar la implicación del alumnado en la construcción 
de un conocimiento colaborativo, a la vez que pormenorizado, de un ámbito urbano determinado y, por otra parte, fo-
mentar la utilización de herramientas y fuentes de información novedosas que faciliten la exhaustiva labor de toma de 
datos en estudios de campo. Concretamente, en esta investigación se implementa un proceso metodológico de recogida, 
vaciado, geolocalización y visualización de datos procedentes de la observación in situ de actividades y usos de la edifi-
cación mediante la generación de mapas colaborativos online utilizando MyMaps, Google Earth y Carto. La construcción 
de una colección de datos común entre alumnos de distintos grupos y asignaturas ha supuesto una importante labor de 
coordinación y seguimiento; sin embargo, se ha constatado la pertinencia de utilizar herramientas de mapeo colaborativo 
online para la creación de una colección de datos geolocalizados, tan específica y compleja como se requiera, para abordar 
las distintas temáticas y contenidos docentes de las asignaturas de Urbanismo.
Palabras clave: (mapas colaborativos, urbanismo, estudio de campo, MyMaps, Google Earth, Carto) 
1. INTRODUCCIÓN
La complejidad de las dinámicas urbanas que acontecen en los distintos espacios de la ciudad 
encuentra una realidad que se produce tanto en el ámbito físico como en el ámbito virtual. Entonces, 
pareciera pertinente considerar el gran volumen de datos abiertos y a disposición de los profesionales 
como fuente de información para radiografiar aspectos intrínsecos de las ciudades, así como detectar 
singularidades y diagnosticar anomalías del entorno urbano actual, altamente influenciado por la so-
cialización online. En este sentido, el interés de utilizar estos datos en el contexto docente radica, en-
tre otras cuestiones, en la inmediatez de su obtención y las múltiples vías para compartir estos datos. 
Es así que, hoy en día, la construcción de una base de datos colaborativa entre el alumnado utilizando 
herramientas de base tecnológica, que permita llevar a cabo estudios de carácter urbano, es no solo 
relevante sino necesario. 
La docencia del Urbanismo en la titulación de Arquitectura, se imparte habitualmente en Es-
paña mantenido la tradición disciplinar de incluir tanto el estudio de la teoría y la historia del urba-
nismo con sus diversas modalidades —teoría, historia, estudios urbanos, morfología urbana, etc.— 
como la acción o la praxis centrada en el proyecto, la planificación y el planeamiento urbanístico, 
tanto urbano como territorial. Concretamente, en la escuela de Alicante, la disciplina de Urbanismo 
se imparte con dos particularidades: por un lado, especializando el contenido temático de cada una de 
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las asignaturas y, por el otro, introduciendo las nuevas tecnologías tanto en el plano metodológico de 
la docencia como en el contenido de los trabajos disciplinares (Martí et al., 2016).
Respecto a la especialización temática, el actual plan de estudios del Grado en Fundamentos 
de la Arquitectura de la Universidad de Alicante plantea un itinerario académico que se desarrolla 
a través de seis asignaturas obligatorias impartidas desde el segundo al quinto curso (Martí, 2016). 
Temáticamente, el contenido de las asignaturas aborda: una aproximación a la ciudad y la historia 
del urbanismo basado en el análisis de elementos urbanos, sus redes y su complejidad —Urbanismo 
1—; el análisis y proyecto del espacio público urbano —Urbanismo 2—; el análisis y proyecto de 
unidades residenciales incidiendo especialmente en los criterios de planificación sostenible para su 
desarrollo —Urbanismo 3—; el análisis del paisaje y su proyecto a escala territorial —Urbanismo 
4—; el proyecto urbanístico, incorporando todas las escalas y aproximaciones —Urbanismo 5— y el 
planeamiento y la gestión urbanística —Urbanismo 6— (Pérez del Hoyo et al., 2014).
Esta especialización temática permite acotar los contenidos y las escalas a las que el alumnado 
se aproxima a la ciudad y el territorio. Además, aunque el esquema metodológico análisis-diagnósti-
co-proyecto se repite en muchas de ellas, el estudiante percibe variedad de problemáticas abordadas 
y diversidad de escalas y espacios de trabajo por lo que entiende el amplio campo de trabajo y a la 
diversidad de cuestiones a las que se enfrenta el arquitecto en el ámbito de la ciudad y el territorio. 
Respecto a la introducción de nuevas tecnologías en la docencia destacan fundamentalmente 
dos ámbitos. Por una parte, el uso de redes sociales y servicios web en el plano metodológico faci-
litan el trabajo colaborativo permitiendo la comunicación asíncrona entre y con los estudiantes (C. 
García Mayor et al., 2016; Nolasco-Cirugeda et al., 2015, 2013) y, por otra parte, el uso de los datos 
geolocalizados de redes sociales y servicios web se utilizan como parte del contenido disciplinar para 
el análisis de dinámicas y fenómenos urbanos (Nolasco-Cirugeda et al., 2016). 
Además, desde hace varios cursos se ha comenzado a impartir algunos grupos íntegramente 
en lengua inglesa como estrategia para ampliar la recepción de estudiantes Erasmus y para mejorar la 
formación de los estudiantes de la Universidad de Alicante. Por el momento, los grupos impartidos en 
inglés han sido incorporados en las cuatro primeras asignaturas de urbanismo —desde Urbanismo 1 
hasta Urbanismo 4—, estando pendiente su incorporación en el resto en los próximos años (Serrano-
Estrada et al., 2016a).
El proyecto que aquí se explica se desarrolla en la reciente experiencia docente del curso 
2016-2017 de la asignatura de Urbanismo 2, asignatura obligatoria del plan de estudios del Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura, que se imparte en el primer semestre del tercer curso. Se trata de la 
segunda asignatura que los estudiantes encuentran en el itinerario disciplinar de Urbanismo y la pri-
mera en la que se enfrentan al proyecto en el ámbito urbano y a la visión de la ciudad como espacio 
de relación social.
El curso plantea el estudio del espacio público urbano desde distintas perspectivas y utilizan-
do distintas metodologías de análisis que permiten realizar una aproximación completa y compleja 
al significado y las cualidades del espacio libre en el ámbito urbano (Serrano-Estrada et al., 2016b). 
Además, se aportan claves de diseño y herramientas necesarias para abordar el proyecto del espacio 
público en la ciudad. Comprender las relaciones entre las personas, los edificios y los espacios entre 
éstos, así como la necesidad de relacionar la edificación con el espacio público urbano en función de 
las necesidades a escala humana, es el objetivo fundamental de la asignatura. Igualmente, el conteni-
do docente fomenta la adquisición de diversas competencias transversales como las habilidades para 
el trabajo en equipo, la resolución de problemas, la toma de decisiones incluyendo valores creativos 
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y responsables, la capacidad para entender la complejidad de los contextos donde se producen las 
transformaciones urbanas y la capacidad para entender la importancia de la gestión de la información 
en el mundo contemporáneo así como la adquisición de habilidades en el manejo de tecnologías, entre 
otras. Específicamente la asignatura Urbanismo 2 trata de:
- Aproximar al estudiante al análisis, estudio y diseño del espacio público urbano en 
relación con su uso en la ciudad.
- Aplicar una metodología de trabajo específica que sirva para la reflexión sobre diver-
sos aspectos relacionados con la materialización del espacio público.
- Familiarizar al estudiante con técnicas, herramientas y conceptos propios del campo 
del urbanismo, poniendo de relieve su vinculación técnica y estética.
- Promover el interés y el entendimiento de la ciudad por parte del estudiante desde la 
perspectiva del espacio público.
Esta asignatura la vienen cursando anualmente entre 75 y 90 estudiantes que, organizativa-
mente, se distribuyen en tres grupos —uno de ellos con docencia en inglés— a los que se imparte una 
sesión de 4 horas de taller teórico-práctico semanalmente.
En el actual plan de estudios, la asignatura Urbanismo 2 tiene una dedicación de 6 créditos 
ECTS. Se organiza en un semestre —15 semanas lectivas— en el que cada semana incluye una dedi-
cación de 4 horas de trabajo presencial y 6 horas de trabajo no presencial. 
Las sesiones presenciales ocupan una franja semanal de cuatro horas de trabajo que se progra-
man de manera continua —una mañana o una tarde a la semana—. En ese espacio de tiempo se orga-
nizan para cada sesión las distintas actividades programadas para desarrollar los contenidos docentes 
a modo de taller teórico-práctico. De esta manera, se alternan en el tiempo presencial de docencia 
breves sesiones de teoría con prácticas, desarrollo de proyectos y presentación-corrección de trabajos.
Se propone desarrollar los ejercicios prácticos temáticos, el análisis y el proyecto de un es-
pacio público urbano  tanto en el tiempo presencial de taller como fuera del aula aunque durante el 
desarrollo de las sesiones se dedica suficiente tiempo para hacer seguimiento de los avances en estos 
trabajos. La duración de los trabajos prácticos temáticos presenciales es variable —parte de una se-
sión, la sesión completa o dos sesiones como máximo—. A los trabajos no presenciales se les dedica 
una media de 8 semanas —análisis de un espacio público— y 7 semanas —proyecto de un espacio 
público—. Los trabajos no presenciales se realizan en grupos de tres estudiantes —o tres estudiantes 
más uno de intercambio Erasmus o de movilidad no europea— y los trabajos prácticos presenciales 
se realizan bien en los mismos grupos o bien de forma individual.
Las prácticas presenciales desarrollan los siguientes temas en relación con el ámbito en el que 
se desarrollan el análisis y proyecto del espacio público:
01 Identificar y localizar los espacios públicos representativos de la ciudad
02 Analizar los espacios seleccionados mediante metodologías y criterios recogidos en la 
bibliografía especializada
03 Aprender a elaborar criterios de discusión y a detectar cualidades inherentes a los espacios 
públicos más relevantes
04 Entender cuáles son los parámetros, variables y criterios más utilizados en el estudio y 
diseño del espacio público urbano
05 Definir estrategias de mejora de espacios públicos en el entorno de la ciudad consolidada
06 Proyectar espacios públicos de éxito
Concretamente, la metodología de mapeo colaborativo online, objeto de este proyecto, atien-
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de de forma transversal a todos los objetivos descritos. Se trata de una aproximación metodológica 
que inicialmente se aplica para la recogida de datos en la fase inicial de análisis de la ciudad. Cabe 
decir que, aunque el tema de la asignatura es el espacio público urbano, su estudio se realiza desde 
distintas escalas consecutivamente. Primero, a escala de ciudad, se reconocen cuestiones relacionadas 
con la estructura y relación entre los distintos espacios públicos de la ciudad. A continuación, se iden-
tifican los espacios públicos urbanos más socialmente relevantes y su importancia en la trama urbana 
para, posteriormente, reducir la escala al estudio en profundidad del espacio más representativo de 
los antes seleccionados. 
En este contexto, las prácticas presenciales mantienen como constante el uso de las nuevas 
tecnologías con dos propósitos: para la realización de trabajos colaborativos utilizando herramientas 
web —mapeo colaborativo, documentos de Google Docs para la recopilación y el análisis de infor-
mación, etc.— y, como herramienta para obtener información útil tanto para la fase de análisis como 
para la de proyecto. Con este propósito se utilizan tres tipos de herramientas. En primer lugar, las 
redes sociales y servicios web proporcionan información valiosa y complementaria para identificar 
cuestiones singulares permitiendo matizar y observar, además de las generalidades que plantea la teo-
ría, las singularidades que presentan los espacios públicos; en segundo lugar, Mymaps —www.google.
com/mymaps/— se utiliza para la construcción de una colección propia de datos geolocalizados, que 
contenga el vaciado de la información proveniente tanto de las redes sociales y servicios web, como 
de los estudios de campo; y, en tercer lugar, Google Earth —www.google.com/intl/es/earth/— y Carto —
www.carto.com— se utilizan para visualizar y analizar los datos de la colección propia. Google Street 
Maps y otros servicios de cartografía online para entender los espacios de trabajo antes de visitarlos 
presencialmente. Tras su uso y aplicación en diversas prácticas realizadas en la asignatura, hay que 
reconocer el gran potencial de estas herramientas y la información que pueden aportar para el estudio 
de la ciudad y, concretamente, del espacio público —Figura 1—.
Figura 1 Ejercicio sobre mapas mentales colaborativos realizado por el grupo 1, Urbanismo 2, curso 2016-2017.
El objetivo principal de esta investigación docente consiste en aplicar metodologías innova-
doras, a partir de la introducción de TICs en el contexto de las asignaturas de urbanismo del Grado en 
Fundamentos de Arquitectura, que proporcionen un aprendizaje colaborativo a la vez que reflexivo. 
El proyecto tiene por objeto indagar en las oportunidades y dificultades que supone la realización de 
mapas colaborativos online como método de recolección de datos geolocalizados entre los estudi-
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antes de la asignatura Urbanismo 2, sirviendo éstos de base para el entendimiento colectivo de un 
ámbito urbano determinado. El interés de esta investigación consiste, fundamentalmente, en ampliar 
el abanico de posibilidades para llevar a cabo levantamientos in situ de forma más eficaz e inmediata, 
propiciando la construcción de un conocimiento colaborativo entre los estudiantes a partir del estudio 
de la ciudad desde distintas fuentes de información, tradicionales y de base tecnológica. En este sen-
tido, se pretende conseguir la adquisición, por parte de los estudiantes, de las siguientes competencias 
técnicas y metodológicas.
- El alumno aprenderá a realizar levantamientos in situ utilizando la georreferenciación online 
de datos en un mapa colaborativo. 
- El alumno trabajará con distintas fuentes de datos online —redes sociales y servicios web— 
para enriquecer el conocimiento del ámbito analizado y reflexionar acerca de la utilidad y la 
relevancia de cada fuente.
- El alumno se familiarizará con los Sistemas de Información Geográfica para la visualización 
y análisis de los datos geolocalizados, concretamente, Google Earth y Carto.
2. MÉTODO 
En primera instancia, se define una metodología común de mapeado colaborativo online entre 
los miembros de la red para su posterior implantación el aula. Se establecen una serie de hitos tem-
porales, coincidentes entre todas las asignaturas participantes, en los que se llevan a cabo una serie 
de actividades. 
Durante la segunda semana de curso, se explican las indicaciones para la geolocalización de 
los datos en un mapa colaborativo a los alumnos de todas las asignaturas de los profesores partici-
pantes en el proyecto. Sin embargo, tal como se anticipó en el apartado anterior, los resultados que se 
recogen en esta memoria corresponden únicamente a aquellos obtenidos en la asignatura Urbanismo 
2 dado que es la asignatura que, durante el curso 2016- 2017 presentó un mayor número de alumnos 
matriculados —72 alumnos—. 
La metodología que se propone consta, a grandes rasgos, de dos partes. Por un lado, la rec-
ogida y geolocalización de datos en un mapa colaborativo online a partir de dos tipos de fuentes 
complementarias: obtención de datos a partir de un estudio de campo y a partir de la búsqueda online 
de información en redes sociales como Foursquare, Twitter, Google Places, Facebook; y por otro 
lado, la descarga y visualización de estos datos en Sistemas de Información Geográfica de acceso 
libre —Google Earth y Carto— para su posterior análisis en el contexto de las prácticas docentes de 
cada asignatura. 
En cuanto a los requisitos y materiales necesarios para el mapeo colaborativo online de 
información recabada en el sitio, como punto de partida se divide el área de estudio, que en este 
caso abarca una parte importante del municipio de Benidorm —Figura 2—, en cuadrantes del mismo 
tamaño, de modo que a todos los grupos de trabajo les sea asignada un área acotada dentro del gran 
ámbito.
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Figura 2. Áreas de trabajo dentro del ámbito seleccionado.
En cuanto a la herramienta a utilizar para la captura y geolocalización de datos, se propone 
crear un mapa colaborativo en MyMaps. Bastará con crear un mapa por cada asignatura, y distribuir 
la dirección URL de acceso al mapa entre el alumnado participante, para que todos puedan, de forma 
simultánea, introducir datos de forma colaborativa. No hace falta tener instalada la app de MyMaps 
en el teléfono móvil, pero sí contar con datos de internet, ya que es necesario acceder desde un nave-
gador a la URL del mapa colaborativo. 
En cuanto a la temática de los datos a recoger, se propone a los alumnos mapear todas las 
actividades económicas y usos representativos de la edificación de cada área de estudio. Para ello, se 
explica el procedimiento, que debe seguirse de forma rigurosa, de modo que los datos introducidos 
en el mapa colaborativo sean uniformes en formato y contenido. 
El procedimiento del mapeado de datos es el siguiente. En primer lugar, una vez abierta la 
página web del URL del mapa colaborativo en cualquier navegador del dispositivo móvil conectado 
a internet y estando físicamente presente en un restaurante de la zona de estudio, por ejemplo, del 
que se desea introducir información, se hace click en el selector de puntos —#1 en la Figura 3—. A 
continuación, se introduce el nombre del restaurante en la casilla #2 de la figura 3. Finalmente, en la 
tercera casilla de la misma figura, se designa una categoría y, a continuación, la dirección del estab-
lecimiento, siempre siguiendo el mismo orden: Categoría, Calle, número interior… 
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Figura 3. Interfaz de Mymaps en un dispositivo móvil Android.
Ahora bien, en este punto es fundamental que a cada establecimiento mapeado se le designe 
la que mejor represente el “tipo de lugar”— de las listadas a continuación: 
 Accounting; finance; night_club; airport; florist; office; aquarium; food; park; art_gallery; 
funeral_home; parking; association_organization; furniture_store; pet_store; atm; gas_station; 
pharmacy; bakery; general_contractor; physiotherapist; bank; grocery_or_supermarket; place_of_
worship; bar; gym; point_of_interest; beauty_salon; hair_care; police; bicycle_store; hardware_
store; post_office; book_store; health; real_estate_agency; cafe; home_goods_store; restaurant; 
car_dealer; hospital; roofing_contractor; car_rental; insurance_agency; school; car_repair; jewel-
ry_store; shoe_store; casino; laundry; shopping_mall; cemetery; lawyer; spa; church; library; stor-
age; clothing_store; liquor_store; store; consulting; local_government_office; convenience_store; 
subway_station; dentist; locksmith; synagogue; department_store; lodging; taxi_stand; doctor; 
meal_delivery; travel_agency; education; meal_takeaway; university; electrician; movie_rental; 
veterinary_care; electronics_store; movie_theater; embassy; moving_company; establishment; mu-
seum; y, residential building.
Cabe decir que la mayoría de estas categorías de “tipos de lugares” —place types— corre-
sponden a aquellas definidas por Google Places en su página web oficial —developers.google.com/places/
supported_types—.
Una vez realizado el vaciado de datos del estudio de campo en el mapa colaborativo, esta 
información se complementa y/o ratifica con datos provenientes de distintas fuentes online —por 
ejemplo, se utilizan las redes sociales Foursquare,  Facebook places y los mapas de Google Street 
Maps o Bing—.
Una vez que el mapa colaborativo online tiene toda la información correspondiente a las ac-
tividades económicas y usos en edificación de la totalidad del ámbito de estudio, se procede a la des-
carga de un archivo único con toda la información del mapa para su posterior visualización y análisis. 
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Específicamente, MyMaps permite extraer los datos geolocalizados en un archivo de extensión .klm, 
compatible con diversos Sistemas de Información Geográfica de acceso libre y online, como lo son: 
Google Earth y Carto. En este caso, Google Earth se utilizará simplemente para la visualización de 
los datos y para análisis espaciales muy básicos y en Carto, se analizarán los datos de forma más por-
menorizada, atendiendo a las necesidades de cada asignatura. 
3. RESULTADOS 
La construcción de una colección de datos geolocalizados y cartografiados en un mapa co-
laborativo, realizada de forma simultánea entre los alumnos de distintos grupos de una misma asig-
natura, y partiendo de una metodología común, ha supuesto una importante labor de coordinación y 
seguimiento, sobre todo para garantizar que los datos se introdujeran uniformemente en cuanto a, por 
ejemplo, la denominación del establecimiento a mapear o la categoría a la que pertenece cada estab-
lecimiento, etc. Sin embargo, se ha constatado que los mapas colaborativos online facilitan, por una 
parte, las tareas de levantamiento y toma de datos in situ y, por otra parte, la creación de una base de 
datos personalizada, con información específica para los contenidos docentes de una asignatura. En 
este sentido, estos mapas permiten introducir y editar información geolocalizada de forma simultánea 
entre varios participantes desde cualquier dispositivo con acceso a internet; así como compartir, ac-
ceder y descargar la información y los datos organizados para su visualización y análisis en pro-
gramas SIG online o de escritorio. Además, el procedimiento propuesto facilita y agiliza las labores 
tradicionales de recogida, vaciado, organización y análisis de datos in situ que, de otra forma, serían 
inviables, sobre todo por la dimensión del ámbito de estudio propuesto.  
Figura 4 Captura de pantalla del mapa colaborativo con casi 8.000 lugares geolocalizados.
En total, el mapa colaborativo online realizado por los 72 alumnos que cursaron la asignatura 
Urbanismo 2, durante el curso 2016- 2017, consta de más de 9.000 puntos de información geolo-
calizada —Figura 4—, que corresponden a las actividades económicas y usos predominantes de la 
edificación.
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Figura 5 Visualización de datos en Google Earth.
Estos datos se descargaron y visualizaron en Google Earth —Figura 5— para, posteriormente, 
realizar operaciones de análisis en el Sistema de Información Geográfica online Carto. Estos análisis 
variaron según las cuestiones urbanas a tratar en las distintas asignaturas. Por ejemplo, en la Figura 6 
se muestra una captura de pantalla del análisis realizado para la asignatura Urbanismo 2 para estudiar 
la concentración de actividades económicas del ámbito. 
Figura 6. Análisis de datos procedente del mapa colaborativo online en el SIG online Carto.
Durante la última semana del curso, se realizó una encuesta al alumnado para conocer su opin-
ión en relación con la metodología y herramientas propuestas para la recogida, vaciado, visualización 
y análisis de datos geolocalizados. En este sentido, la mayoría de los 69 alumnos que respondieron a 
la encuesta, valoró positivamente tanto la utilización de MyMaps para la recogida de datos —Figura 
7— como de Carto para la visualización y el análisis de la información —Figura 8—. 
Figura 7. Valoración del alumnado —en escala del 1 al 5, siendo 5 la máxima valoración— a la pregunta ¿Cómo 
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valorarías la metodología propuesta para el mapeo colaborativo utilizando MyMaps?
Figura 8. Valoración del alumnado —en escala del 1 al 5, siendo 5 la máxima valoración— a la pregunta ¿Cómo 
valorarías la herramienta online de visualización y análisis de datos Carto?
Asimismo, el 75% de los alumnos considera viable la futura utilización de esta técnica de 
mapeo y análisis de datos para abordar diversos estudios —Figura 9— y cuestiones relacionadas, no 
solo con el estudio de la ciudad o con asignaturas de urbanismo, sino también con otras de carácter 
proyectual —Figura 10—. 
Figura 9. Respuesta del alumnado a la pregunta ¿Considerarías la utilización del mapeo colaborativo para estudios 
futuros?
Figura 10. Algunas ideas propuestas por el alumnado en relación con la pregunta ¿En qué tipo de estudios podrías 
utilizar el mapeo colaborativo?
2632 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
En cuanto a la utilización de datos e información complementaria proveniente de las redes 
sociales para el estudio de la ciudad, la valoración fue igualmente positiva, tal como se aprecia en el 
siguiente gráfico —Figura 11—: 
Figura 11. Resumen de respuestas a la pregunta ¿Cómo valorarías la utilización de las redes sociales [Instagram, 
Foursquare, Google Places y otras para el estudio de la ciudad?
Aunque la experiencia resultó ser, en general, bastante positiva, cabría señalar algunas dificul-
tades encontradas, sobre todo relacionadas con cuestiones técnicas. Por una parte, el consumo de la 
batería de los dispositivos móviles, de la que se tiene total dependencia durante el proceso de mapeo 
de datos, se consume más rápidamente con el servicio de localización GPS activado. Asimismo, la 
limitada o nula conexión a internet de los dispositivos móviles en el sitio donde se lleva a cabo la 
recogida de los datos ha supuesto, en algunos casos, recurrir a métodos tradicionales de toma de da-
tos en papel para, posteriormente, añadirlos al mapa colaborativo una vez restablecida la conexión a 
internet. Por último, el ocasional colapso de la página web del mapa colaborativo en Mymaps dada la 
gran cantidad de alumnos introduciendo datos simultáneamente, obligaba a detener temporalmente la 
recogida y mapeado de información del sitio y, en consecuencia, ralentizando el proceso. 
4. CONCLUSIONES 
En la labor docente y discente de las asignaturas de Urbanismo, el conocimiento en profun-
didad de un ámbito de trabajo a partir de la observación, medición y registro de datos insitu puede 
llegar a suponer una tarea muy laboriosa en cuanto al tiempo y el esfuerzo requerido, limitando así 
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el alcance de trabajo. En este sentido, las nuevas tecnologías ofrecen múltiples posibilidades para 
realizar las tareas de recogida, visualización y análisis de datos de una forma más eficaz, permitiendo, 
además construir un conocimiento colectivo del sitio gracias a las herramientas que posibilitan el 
trabajo simultáneo entre varios participantes. Así, en los resultados de este proyecto se constata que 
los mapas colaborativos online son una herramienta muy útil para la creación de una base de datos 
personalizada, con información específica para satisfacer las necesidades de los contenidos docentes 
de las asignaturas de Urbanismo. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Para dar seguimiento a los objetivos y alcances de la investigación, se realizaron reuniones 
periódicas con el fin de comentar y contrastar los avances y resultados parciales obtenidos durante 
el desarrollo del proyecto. A grandes rasgos, las tareas desarrolladas por los miembros de la red se 
describen a continuación en orden cronológico: 
1. Reunión inicial donde se establecieron los objetivos y alcances de la investigación. Igual-
mente, se plantearon estrategias de carácter general para la consecución de los objetivos. 
2. Búsqueda de herramientas online de mapeo colaborativo que cumplieran, principalmente, con 
dos condiciones: herramientas de acceso libre y de fácil utilización. 
3. Diseño de la metodología para la realización de mapas colaborativos online.
4. Establecimiento de hitos temporales y definición del ámbito de trabajo.
5. Reunión virtual donde se comentaron algunas dificultades relacionadas principalmente con la 
organización de los datos y las dificultades técnicas del proceso de mapeo. 
6. Realización de una encuesta a todos los alumnos participantes, aunque en esta memoria se 
recogen únicamente las respuestas correspondientes a los alumnos de la asignatura Urbanis-
mo 2. 
7. Reunión final donde se recogen los resultados finales y las conclusiones del proyecto. Se de-
baten posibles trabajos futuros. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Leticia Serrano Estrada (Coordinadora) Coordinación general de las actividades 
del proyecto, definición de la propuesta me-
todológica, adaptación del método a los con-
tenidos docentes de la asignatura impartida, 
seguimiento de los hitos establecidos.
Pablo Martí Ciriquián Definición de la propuesta metodológica, 
adaptación del método de mapeado a los con-
tenidos docentes de la asignatura impartida, 
seguimiento de los resultados. 
Javier Ruíz Sánchez Definición de la propuesta metodológica, 
adaptación del método de mapeado a los con-
tenidos docentes de la asignatura impartida, 
seguimiento de los resultados.
Almudena Nolasco Cirugeda Definición de la propuesta metodológica, 
adaptación del método de mapeado a los con-
tenidos docentes de la asignatura impartida, 
seguimiento de los resultados. 
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Álvaro Bernabeu Bautista Participación en la transferencia metodoló-
gica al alumnado implicado, así como apoyo a 
los alumnos con la utilización del Sistema de 
Información Geográfica online: Carto. 
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Estudio del proyecto de archivo on-line como herramienta epistemológica y docente en el contexto de las asignaturas 
de proyectos arquitectónicos. Este trabajo es especialmente valioso para la definición de los objetivos generales tanto del 
grado como del máster en arquitectura. Para los estudiantes, la exigencia de análisis de numerosos ejemplos les permitirá 
mejorar sus capacidades de discriminación y detección de valor.
Palabras clave: archivo, web, proyectos, arquitectura, herramienta
1. INTRODUCCIÓN 
La titulación de Arquitectura comenzó su andadura en el año 1996 siendo el 2003 el año de 
su primera promoción. Tras 12 años de Proyectos Arquitectónicos y, en particular, de Proyectos Fin 
de Carrera se ha construido una especie de memoria histórica a la que alumnos, docentes y egresados 
aluden de manera indirecta en el desarrollo de su subjetividad proyectual. 
Por otra parte, la toma de consciencia de una cierta identidad vinculada a la producción propia de 
Proyectos Arquitectónicos ha producido la necesidad de auto-referenciarse en la cotidianeidad docen-
te de esta Área de Conocimiento.   
1.1 Una identidad no fijada
Aunque esta presunta identidad o “modelo Alicante” sí que ha sido definida en múltiples 
textos que han circulado entre los docentes del área así como han contribuido a la construcción de 
numerosos enunciados de curso, la imagen física de sus resultados a través del trabajo de los alumnos 
no ha tenido hasta la fecha un soporte estable en el que apoyarse. De esta manera, el conocimiento 
generado por las distintas generaciones de estudiantes de Arquitectura ha sido transmitido a las ge-
neraciones siguientes en gran medida de manera oral a través de la subjetividad de los docentes. El 
acceso a los trabajos se ha venido produciendo casi de manera directa y presencial en las distintas 
sesiones públicas de exposición de los trabajos de Proyectos Arquitectónicos celebradas anualmente. 
Esto ha producido, en muchas ocasiones, que el uso que se le ha dado a este valioso conocimiento 
generado de manera colectiva a lo largo de más de una década se haya basado en interpretaciones 
parciales o distorsionadas.   
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1.2 La Instrumentalización de la Identidad 
Así, este trabajo de investigación se propone construir un marco estable en el que mostrar los 
trabajos de alumnos dentro de las asignaturas propias o lideradas por el Área de Proyectos Arquitec-
tónicos. Por otro lado, cabe destacar que entendemos que estas asignaturas son, por definición, las que 
más influyen en la construcción de esta identidad arquitectónica. 
Los trabajos se seleccionan según un criterio de nota, ya que esto supone un reconocimiento 
objetivo de su aportación colectiva al conocimiento arquitectónico. Así pues, lo que estamos preten-
diendo es que ese conocimiento se pueda transmitir “tal cual” lo produjeron o producen sus autores 
sin mediación de terceros. Así pues y de manera general, planteamos construir una herramienta de 
conocimiento para uso público. Sin embargo y de manera particular, entendemos que la transmisión 
directa del conocimiento generado en el contexto del “Modelo Alicante” puede favorecer no sólo la 
revisión del mismo sino la incentivación de determinadas innovaciones. 
2. MÉTODO (TIMES NEW ROMAN 12, NEGRITA, ALINEADO A LA IZQUIERDA, NU-
MERADO)
2.1. Contexto y participantes 
El trabajo parte de la colaboración de dos Áreas: Proyectos Arquitectónicos y Lenguajes In-
formáticos. La primera se encarga del contenido y la segunda del continente. El equipo lo forman las 
siguientes personas:
Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía 
Jose María Torres Nadal (Catedrático de Proyectos Arquitectónicos) 
Enrique Nieto Fernández (Director del Área de Proyectos Arquitectónicos) 
Iván Capdevila Castellanos (Coordinador de esta Red)
Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos
Manuel Marco Such (Área de Lenguajes y Sistemas Informáticos)
Grado en Ingeniería Multimedia
Lucía Mas Lillo (estudiante)
2.2. Materiales 
Desde el año 2014 el Área de Proyectos Arquitectónicos viene realizando un archivado sistemático 
de los trabajos de alumnos. En paralelo, se ha ido recopilando Proyectos Fin de Carrera de cursos 
anteriores. 
2.3. Instrumentos 
Para el archivado de los trabajos se ha contado desde el 2014 con un servidor ftp de la Uni-
versidad de Alicante en el que tanto alumnos como profesores pueden subir sus trabajos. El curso 
2015-16 se firmó con Vicerrectorado de Estudiantes un convenio para la recepción de alumnos en 
prácticas (curriculares) dentro de los Departamentos de Expresión Gráfica y Cartografía y el de Len-
guajes y Sistemas Informáticos. Estos alumnos desarrollaron tanto tareas de recopilación, archivado 
y clasificado como tareas de implementación de la plataforma web arhivoproyectosarquitectonicos.
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ua.es donde los trabajos pueden ser consultados. Esta web utiliza el sistema de gestión de contenidos 
Joomla y en la actualidad está alojada y mantenida por el Servicio de Informática de la EPS.  
En el curso 2016-17 se ha vuelto a contar con un estudiante de Arqutiectura en prácticas, el cual ha 
seguido realizando labores de archivado y subida a la página web donde está alojado. Sin embargo, la 
principal novedad ha sido la contratación de los servicios de un experto en Joomla externo a la Uni-
versidad de Alicante para implementar ciertos aspectos específicos y que son el primer paso para la 
conversión de la página en una herramienta de consulta. De hecho, este experto ha implementado una 
serie ce criterios de búsqueda que ayudan a clasificar los distintos trabajos según curso, asignatura, 
profesor, tipología de proyecto, etc. Esto permite discriminar los proyectos según intereses específi-
cos por parte del lector. 
2.4. Procedimientos 
Este trabajo se plantea en una primera fase a partir de los siguientes hitos:
1_Trabajos de búsqueda y recopilación de Proyectos Fin de Carrera desde el curso 2002-03. 
2_Trabajos de análisis crítico, categorización, organización y archivado de proyectos.
3_Trabajos de implementación técnica de la web del Archivo.
4_Pruebas de funcionamiento como herramienta de consulta on-line. 
5_Medición cuantitativa y cualitativa de la mejora en tareas docentes y en el nivel de los proyectos 
finales presentados. 
3. RESULTADOS 
Imagen 1. Home de la web Archivo de Proyectos Arquitectónicos 27/07/2016 vs 14/07/2017
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Imagen 2. Datos generales de uso del Archivo 27/07/2016 vs 14/07/2017
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Imagen 3. Canales principales de acceso al Archivo 27/07/2016 vs 14/07/2017
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Imagen 4. Visitantes españoles según ciudad de origen 14/07/2017
4. CONCLUSIONES 
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Los datos estadísticos mostrados corresponden a los 2 primeros meses de actividad del Archivo y 
a un año después. Si bien en aquel momento las conclusiones podían ser un poco prematuras, en este 
momento hay varias cuestiones que empiezan a ser significativas:
1) Proyectos Destacados: 
La web está programada para que los Proyectos se ordenen según número de visitas. 
De esta manera, se puede visibilizar el tipo de proyecto más popular entre los usuarios del 
Archivo: en primer lugar, el proyecto “subjetivo” en el que es la visión única y personal del 
alumno la que construye cierta metodología proyectual para la transformación de entornos 
cercanos; en segundo, el proyecto de escala “territorial” y cuyo principal rasgo es el desplie-
gue de estrategias multiescalares. 
2) De web de contenidos a herramienta de consulta: 
Un dato positivo es que la relación entre nuevos usuarios y usuarios recurrentes se ha 
invertido en un año. En la actualidad los usuarios que vuelven a visitar el Archivo son más 
que los que lo visitan por primera vez. De hecho, se ha pasado de un 42,8% de visitantes re-
currentes a un 55,3%, lo que supone un incremento del 12.5%. Este ascenso invita a pensar en 
que el Archivo esta empezando a convertirse en herramienta, lo cual era uno de los objetivos 
cuando esta Red se planteó en el año 2015. 
3) Posicionamiento: 
Si bien la principal vía de acceso al Archivo sigue siendo las redes sociales, es impor-
tante destacar que en segundo lugar ya no es la vía directa (gente que escribe directamente la 
URL de la web) sino que es por búsqueda orgánica. O dicho de otra manera, por posiciona-
miento en buscadores. Eso significa que el Archivo empieza a posicionarse correctamente en 
los distintos buscadores como google, yahoo…
4) Público asiático: 
Tal vez esto explique la sorprendente aparición de China como país en el puesto nú-
mero 10 en el ranking de número de visitantes por país. Si bien en los 2 primeros meses el 
público era fundamentalmente español, europeo y americano, transcurrido un año la inclusión 
de China en el alcance del Archivo permite ser optimista con respecto a su futuro. 
5) Contexto español: 
Si observamos con detalle cómo se reparte por ciudades el público español, resulta 
sorprendente ver cómo el principal foco de visitantes ya no es Alicante sino Madrid. Madrid 
es la ciudad con mayor número de escuelas de Arquitectura y, en consecuencia, con mayor 
número de estudiantes de Arquitectura. Se abre, así, otro tema interesante para ser analizado 
más adelante. 
De todos modos, un año es todavía un tiempo escaso para poder trazar conclusiones más firmes 
sobre el funcionamiento del Archivo de Proyectos. Los 5 puntos anteriores destacan más intuiciones 
o posibilidades que no tanto certezas. Por esta razón, planteamos seguir con el trabajo de esta red al 
menos un curso más.
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5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Miembros de la Red
Iván Capdevila Castellanos Coordinación de la Red / 
Coordinación y Diseño Web
Jose María Torres Nadal Selección Proyectos / Establecimiento cri-
terios de categorización y archivado 
Enrique Nieto Fernández Selección Proyectos / Establecimiento cri-
terios de categorización y archivado
Manuel Marco Such Coordinación de tareas de programación e 
implementación web con Joomla
Lucía Mas Lillo Programación e implementación básica 
web con Joomla
Contribuidores Externos
David Payá Murcia (experto programación) Implementación de herramienta web de 
búsquedas facetadas (criterios de búsqueda)
Diego Abellán Rodríguez (experto en au-
diovisuales)
Edición y montaje de videos de Proyectos 
Fin de Carrera para su subida al Archivo de 
Proyectos
Joaquín Lucas Guirao (estudiante en Prác-
ticas)
Recopilación, edición y subida de trabajos 
al Archivo. 
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RESUMEN 
El uso de redes sociales es una realidad entre los estudiantes universitarios, por lo que debemos sacar partido en las au-
las de esta tecnología. En las asignaturas que impartimos estamos usando una red social online (Facebook) para ilustrar y 
complementar los materiales de las mismas, aunque su uso es totalmente voluntario. Nos planteamos evaluar la opinión de 
los estudiantes sobre el uso de redes sociales online. Para ello hemos realizado una encuesta entre los mismos calibrando 
los puntos a favor y en contra del uso de redes sociales online por su repercusión en los estudios. En la presente memoria 
se exponen los resultados y conclusiones elaborados a partir de dicha encuesta.
Palabras Clave: redes sociales online, innovación docente, estudiantes, encuesta.
1. INTRODUCCIÓN
La nueva generación de estudiantes universitarios se caracteriza por la importancia que le 
conceden a la interacción, por consumir grandes cantidades de información online, siendo la gene-
ración más comunicativa hasta la fecha. También están acostumbrados al aprendizaje autónomo e 
independiente, siendo capaces de obtener información y conocimientos de diversos medios (Mills, 
2011). Los alumnos son nativos digitales, están acostumbrados a estar conectados de forma continua, 
es decir 24/7. 
Sin embargo, algunos informes recientes revelan que la obsesión con las RRSSO llegan a ni-
veles que sobrepasan otro tipo de adicciones comunes, como la del tabaco (Aladwani & Almarzouq, 
2016), puede suponer una pérdida de tiempo, por las múltiples distracciones que incorpora, es un 
peligro para la privacidad, y en definitiva puede dañar los resultados académicos (Cain & Policastri, 
2011; Duncan & Barczyk, 2013; Velmurugan & Mathiyalagan, 2015)
Por ello es importante analizar los posibles problemas, aunque también los potenciales be-
neficios que el uso de RRSSO tiene entre los estudiantes universitarios. A tal efecto en el presente 
curso académico hemos continuado con el uso de Facebook como herramienta complementaria de la 
docencia en las asignaturas de grado referentes a dirección de Recursos Humanos en la Universidad 
de Alicante, y hemos realizado una encuesta a los estudiantes a fin de detectar cuál es su opinión sobre 
el uso de redes sociales y su influencia en los estudios.
2. REVISIÓN DE LA LITERATURA
La literatura sobre de RRSSO y su influencia en los estudiantes es amplia, aunque reciente. 
A partir de una reflexión sobre los puntos débiles y fuertes que tienen estas redes en el ámbito de los 
estudios, y sobre todo basándonos en los trabajos previos de González, Gascó & Llopis (2015, 2016) 
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sintetizamos dichos puntos débiles en tiempo, adicción, déficit de atención, ansiedad, privacidad 
y multitarea; mientras que los puntos fuertes serán colaboración, amistad, confianza, motivación y 
compromiso.
Tiempo, adicción, déficit de atención. Uno de los problemas principales que generan las redes 
sociales es el tiempo que se dedica a ellas, y que llegan a crear adicción, enganchan, con la posible 
merma de atención que se dedica a los estudios. Las RRSSO pueden ser un medio para compartir 
información con fines docentes, o para establecer comunicación y comentarios entre estudiantes, o 
entre estos y sus profesores, pero qué duda cabe que ello requiere tiempo, y que hay estudiantes que 
tienen dificultades en ponerse límites y acotar ese tiempo (Paul et al, 2012). 
Ansiedad. A pesar de que las RRSSO pueden utilizarse como medio de apoyo y colaboración 
entre los estudiantes de forma que se reduzcan sus problemas de ansiedad y adaptación relativos a 
sus estudios (George et al, 2013), también se ha llegado a la conclusión de que hay una relación sig-
nificativa y positiva entre el mayor uso de las RRSSO y la ansiedad de los estudiantes (Lee, 2014). 
Sin embargo habrá que analizar con más profundidad, si los estudiantes más ansiosos tienden a usar 
más las RRSSO o por el contrario es el uso de las RRSSO lo que aumenta su ansiedad. En cualquier 
caso sí que se intuye que muchos estudiantes enganchados a las redes se muestran ansiosos cuando 
no pueden consultar sus redes por un largo periodo de tiempo y saben que hay información de sus 
contactos que no han podido chequear.
Privacidad. Para compartir ideas o información en RRSSO hay que conseguir el contacto o 
“hacerse amigo” de otras personas, sin embargo los estudiantes pueden ser recelosos si los profesores 
les piden contacto en las RRSSO (Taylor, Mulligan & Ishida, 2012; Lampe et at, 2011). Por motivos 
relacionados con la privacidad, muchos profesores y estudiantes se plantean tener separadas sus RRS-
SO para temas personales y académicos, ya que prefieren diferenciar su vida personal y académica. 
Multitarea. El mundo de hoy, la facilidad y difusión de tecnologías nos empujan a la multita-
rea, no es extraño que los estudiantes quieren hacer varias cosas a la vez, como estudiar y consultar 
sus redes. Podemos asumir que los jóvenes pueden hacer varias cosas a la vez sin perder eficiencia y 
efectividad, como si hubiera habido una evolución de su cerebro desde las generaciones anteriores. 
Sin embargo, muchos estudios apuntan que la multitarea es imposible, el cerebro no puede hacer dos 
tareas a la vez (Kirschner & Karpinski, 2010), intentar hacer varias cosas a la vez resulta negativo 
para los resultados académicos (Judd, 2014; Junco 2012).
Colaboración. Si para algo sirven las RRSSO es para intercambiar información que es la 
forma básica de colaboración (Wang, 2013). Las redes permiten organizarse dentro de un curso, redu-
ciendo los costes de comunicación con otros estudiantes (Lampe et al, 2011). Este carácter informal 
encaja bien con los usos y formas de interacción de los estudiantes, que han adoptado las redes como 
un canal para llegar a sus amigos, y como herramienta de trabajo colaborativo (Suwannatthachote & 
Tantrarungroj, 2012).
Amistad, confianza. Las redes sociales son una herramienta usada por los estudiantes para 
mantener y reforzar lazos de amistad, con personas no relacionadas con los estudios o con sus pro-
pios compañeros de estudios (Kalpidou et al, 2011).  La confianza entre los estudiantes aumenta la 
colaboración mutua, los estudiantes que más confían en sus compañeros son más capaces de aprender 
de ellos que aquellos que tienen bajos niveles de confianza (Chang & Lee, 2013; Rouis, Limayen & 
Salehi-Sangari, 2011).
Motivación, compromiso. Desde el punto de vista académico el uso de RRSSO mejora la 
motivación para aprender y el clima de aprendizaje en las aulas, al crear nuevas relaciones entre estu-
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diantes y profesores o entre estudiantes entre sí (Wang, 2013). Además, por compromiso, entendemos 
la cantidad de energía física y mental que un estudiante dedica a su experiencia académica. En este 
sentido diversos trabajos llegan a la conclusión de que usar RRSSO como instrumento de enseñanza, 
o aprendizaje, puede mejorar el compromiso de los estudiantes (Al-Rahmi, Othman & Musa, 2014; 
Jaffar, 2014, Kaur, Ganapathy & Sidhu, 2012).
3. METODOLOGÍA
Durante los últimos tres cursos académicos parte de los profesores que formamos la presente 
red docente utilizamos Facebook como complemento docente en asignaturas de grado de Dirección 
de Recursos Humanos, de forma totalmente voluntaria. Aunque este curso también se ha seguido 
usando, hemos decidido no analizar los resultados referentes sólo a Facebook, sino al uso de las redes 
sociales en general, ya que al margen de lo que impongamos o sugiramos los profesores, lo cierto es 
que los alumnos usan estas redes para comunicarse, compartir información, trabajar en equipo, y para 
distraerse, relajarse o procastrinar tareas más tediosas, como puede ser el estudio. Por ello preparamos 
una encuesta en la que además de los datos del perfil del encuestado se hacían una serie de reflexiones 
sobre los posibles puntos fuertes y débiles que pueden tener las redes sociales para la enseñanza, el 
aprendizaje y la docencia. 
Los alumnos que contestaron la encuesta están matriculados en las asignaturas denominadas 
respectivamente Dirección de Recursos Humanos (4º curso, 2º semestre, 6 créditos ECTS, Optativa 
en el grado de ADE) y Dirección de Recursos Humanos I (2º cuatrimestre, 2º curso, 6 créditos ECTS, 
Obligatoria grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos). 
En la tabla 1 aparecen descritas las especificaciones técnicas del estudio. Como puede verse 
de los 149 estudiantes que estaban matriculados en estas dos asignaturas, obtuvimos 84 respuestas 
válidas (el 56.3%), lo que supone que los resultados arrojan un error muestral bajo y aceptable para 
la significación de los mismos (7.09%). La encuesta se hizo en formato papel en las últimas semanas 
del curso.





149 Estudiantes de Dirección de Recursos Humanos 
UA
84 respuestas válidas (56.3%)
7.09%
Mayo 2017
En la tabla 2 aparecen las medidas de las variables y la fiabilidad referentes a los puntos fuer-
tes y débiles de las RRSSO y su impacto en los estudiantes, el aprendizaje y la enseñanza en general. 
Estos constructos y las preguntas correspondientes surgen después de haber realizado una exhaustiva 
revisión de la literatura sobre este tema. 












Revisión de la literatura
11 items, escala  de 1 a 5 0.803 Bueno
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4. RESULTADOS
4.2.  Perfil de los estudiantes y redes usadas
Tabla 3: Perfil de los estudiantes encuestados y redes que usan















En la tabla 3 se puede ver el perfil de los estudiantes encuestados, y las redes que usan. Se 
observa que prevalece el sexo femenino y que los encuestados tienen una edad media de 22.9 años, 
además por término medio un estudiante usa 3.6 redes sociales. Les pedimos que indicaran cuáles 
eran las redes sociales que usaban, y se observa claramente como Whatsapp, seguida de Facebook y 
Youtube son sus redes favoritas.
4.3. Análisis descriptivo puntos débiles y fuertes de las RRSSO 
Por otro lado la tabla 4 muestra la puntuación que recibieron los ítems referentes a los puntos 
débiles de las RRSSO en su relación con los estudios. De dichos ítems destacamos como más impor-
tantes los problemas que general las RRSSO por restar capacidad de concentración a los estudiantes, 
y por restarle tiempo y atención de los estudios. Los ítems menos valorados tienen que ver con pro-
blemas de ansiedad por no usar redes sociales o no conocer toda la información que se cuelga en las 
mismas, y problemas de privacidad.
Tabla 4: Puntos Débiles RRSSO y Estudios
ÍTEMS Media Mediana Moda
Usar RRSSO mientras estudio reduce mi concen-
tración
4.243 5 5
Usar RRSSO me quita tiempo 3.825 4 5
Usar RRSSO me resta atención 3.456 4 5
Necesito controlar mi uso de RRSSO para no mal-
gastar tiempo
3.378 4 4
Trabajo y estudio son incompatibles con RRSSO 3.123 3 3
Cuánto más uso RRSSO más me enganchan 3.062 3 5
No  me gusta enseñar información privada en RRS-
SO
3.060 3 3
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Tengo que controlarme en RRSSO 2.951 3 1
No puedo concentrarme por culpa de las RRSSO 2.493 2 2
Prefiero no estar en RRSSO por temas de privaci-
dad
2.271 2 1
Me genera ansiedad no consultar RRSSO en mucho 
tiempo
1.831 2 1
Me genera ansiedad no conocer información de mis 
RRSSO
1.662 1 1
De igual modo la tabla 5 muestra los ítems relativos a los puntos fuertes y su relación con los 
estudiantes. Del análisis de esta tabla se concluye que sobre todo las redes ayudan al trabajo en grupo, 
que a los estudiantes les gusta que sus compañeros se comuniquen con ellos mediante las RRSSO, 
que el uso de redes puede mejorar la satisfacción con los estudios, y que usar redes sobre todo ayuda 
a compartir contenidos. El ítem menos valorado, claramente por debajo de la media, se refiere a que 
usar RRSSO con compañeros de estudios recuerda que se debe volver al estudio.
Si comparamos los valores recibidos por los puntos débiles y fuertes de las RRSSO, en rela-
ción a sus valores medios, medianas y modas, podemos resumir diciendo que los estudiantes valoran 
más los ítems relativos a los puntos fuertes en general que los débiles.
Tabla 5: Puntos Fuertes RRSSO y Estudios
ÍTEMS Media Mediana Moda
Trabajo en grupo más fácil con RRSSO 4.095 4 5
Me gusta que mis compañeros se comuniquen con-
migo por RRSSO
3.928 4 5
Usar RRSSO con compañeros y profesores mejora 
mi satisfacción con estudios
3.702 4 4
Usar RRSSO me sirve para compartir contenidos 
de estudios
3.702 4 4
He reforzado amistad con compañeros por RRSSO 3.583 4 4
Comentar con compañeros por RRSSO me impulsa 
a estudiar
3.253 3 4
Comunicarme por RRSSO con compañeros me 
motiva a estudiar
3.097 3 3
Comunicarme por RRSSO ha aumentado mi inte-
gración en clase
3.097 3 4
Confío más en compañeros con los que me comu-
nico por RRSSO
3.051 3 4
Usa RRSSO mejora la colaboración 3.047 3 3
Usar RRSSO con compañeros me recuerda que 
debo estudiar
2.839 3 4
4.4. Análisis Factorial y Cluster
A continuación hicimos un análisis factorial a partir de los ítems relacionados con los puntos 
débiles y fuertes de las RRSSO. El objetivo de este análisis es reducir estos ítems a un número me-
nos de variables, denominados factores, que reúnen las características comunes subyacentes a varios 
ítems. Para ello, en primer lugar se analiza la pertinencia del análisis. 
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Tabla 6: Pertinencia del Análisis Factorial
Determinante de la Matriz de Correlacio-
nes
Indice de Kaiser-Meyer-Olkin 






Como puede verse por los datos de la tabla 6, es procedente llevar a cabo un análisis factorial, 
ya que el determinante de la matriz de correlaciones es cercano a cero, el índice de Kaiser-MeyerOlkin 
está entre 0 y 1 y es superior a 0.5, y el test de Esfericidad de Barlett es significativo (Barlett, 1950). 
Al realizar el Análisis de Componentes Principales aparecen 7 Valores Propios superiores a 1, 
lo que indica según el criterio de Kaiser la conveniencia de que se extraigan siete factores, que expli-
can el 71.5% de la información aportada por las variables originales (ratio satisfactorio, al ser superior 
al 50%). Para interpretar mejor los factores se realiza una rotación Varimax, y en la tabla 8 pueden 
verse los factores resultantes, y los ítems originales que intervienen en la formación de los mismos. 
Tabla 7: Análisis Factorial, Varianza Total Explicada
Varianza Total Explicada
Valores Propios Iniciales
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Tabla 8: Análisis Factorial, Matriz de Factores Rotados
Matriz de Factores Rotados
ÍTEMS Factor




















Genera ansiedad no conocer infor-
mación
Genera ansiedad no consultar
No estar por privacidad


































































































































































Al primer factor lo hemos denominado Tiempo, adicción, déficit de atención, y recoje varios 
ítems acerca de las influencias negativas de las RRSSO en los estudios, como que resta tiempo al es-
tudio, por lo que el estudiante malgasta su tiempo, el mismo debe controlarse para no excederse en el 
uso de estas redes, que realmente pueden engancharle, por lo que le restan concentración y atención 
en sus estudios. Es el factor más importante ya que recoge el 19% de la varianza explicada en este 
análisis. Sin embargo a continuación le siguen tres factores que reflejan características positivas o 
puntos fuertes de la RRSSO.
Efectivamente, al segundo factor, que explica un 11% de la información de este análisis, lo 
hemos denominado Colaboración,  puesto que se refiere a la capacidad de las RRSSO de mejorar la 
colaboración entre los estudiantes, de apoyar el trabajo en grupo, y de compartir contenidos, lo que 
redunda en una mayor satisfacción en los estudios, al poder relacionarnos con compañeros y con 
profesores. 
El tercer factor se ha denominado Amistad, confianza y explica el 10% de la información ge-
nerada en este análisis factorial. Los ítems que los conforman se refieren a que a los estudiantes les 
gusta que los compañeros o profesores se comuniquen con ellos mediante RRSSO, a que estas redes 
les ayudan a reforzar su amistad y a sentirse más integrados en el grupo de compañeros que forman 
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parte de esa red, y que incluso se confía más en los compañeros con los que más se interactúa en 
RRSSO.
El cuarto factor tiene que ver con la Motivación y compromiso, este factor explica el 9.8% de 
la varianza total del análisis. En el mismo se incluyen aquellos ítems que se relacionan con el hecho 
de que cuando los compañeros usan RRSSO para hablar entre ellos de sus estudios, este hecho les 
impulsa y les motiva a estudiar y les recuerda que deberían estar estudiando, por lo que se encuentran 
más motivados y aumenta su compromiso con los estudios.
Los tres factores restantes se refieren todos ellos a puntos débiles de las RRSSO en los estu-
dios. La varianza explicada por los mismos no es muy elevada, 8%, 7% y 6% respectivamente. De 
esta forma al factor quinto lo hemos denominado Ansiedad, puesto que se refiere a que los estudiantes 
pueden sentir ansiedad si no pueden consultar sus RRSSO en mucho tiempo, y si hay información en 
redes que ellos desconocen les produce el mismo efecto.
El factor sexto se denomina Privacidad, al contener los ítems: “Prefiero no estar en RRSSO 
por temas de privacidad” y “No me gusta enseñar información privada en RRSSO”.
Por último el factor séptimo denominado Multitarea y contiene igualmente dos ítems: “Usar 
RRSSO mientras estudio reduce mi concentración”, “el trabajo y el estudio son incompatibles con 
RRSSO”.
Los siete factores obtenidos en el anterior análisis los utilizamos a continuación para realizar 
una clasificación mediante el método del análisis clúster, de forma que podamos obtener una tipología 
de estudiantes según sus opiniones acerca de las RRSSO y su relación con los estudios. En este análi-
sis clúster hay dos etapas, la primera de ellas consiste en utilizar el método de clúster jerárquico para 
determinar el número de clústers a extraer. Posteriormente se usa la técnica del clúster no jerárquico 
para poder definir las características de los clústers.






































Se realizó con los siete factores un análisis de conglomerado jerárquico, utilizando el método 
de Ward para averiguar cuántos conglomerados se deben extraer. Se dedujo que tres conglomerados 
serían pertinentes ya que la mayor diferencia entre los cambios porcentuales de los coeficientes se da 
con tres grupos (tabla 9). A continuación se realizó un análisis de conglomerado no jerárquico con el 
método de K-Medias con los factores antes mencionados, validando el resultado con el análisis de 
ANOVA y confirmando que este análisis es pertinente porque todas las variables incluidas son signi-
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ficativas (aunque hay que tener precaución en la interpretación de resultados, ya que el tercer factor 
referente a la Amistad, confianza, tiene un nivel de significación muy bajo). 
Tabla 10:Validación del Análisis sobre Puntos Débiles y Fuertes de RRSSO
Variable (Factor) F Sign.






















Los tres clústers resultantes tuvieron 12 estudiantes encuestados en el primer grupo, 14 en 
el segundo y 33 en el tercero. Cada uno de estos grupos se interpretó para identificar las diferencias 
entre ellos. La tabla 11 ofrece el test de igualdad de medias de los grupos con respecto a los factores 
que los han formado.
Al primer clúster lo hemos denominado Preocupados y ansiosos, ya que se puede comprobar 
en la tabla 11 que está formado por dos factores claramente negativos, relacionados con el tiempo que 
roba a los estudiantes las redes sociales, la adicción que est genera, así como el déficit de atención y 
la ansiedad por no poder consultar las RRSSO. 
Al segundo clúster, formado por 14 estudiantes, lo hemos denominado Equilibrados, esto es 
así porque recoge factores tanto negativos como positivos respecto de las RRSSO. Entre los factores 
positivos está la colaboración, la amistad y confianza, y entre los negativos la privacidad y la multi-
tarea, por tanto los estudiantes de este clúster puntuarían más tanto en los citados factores positivos 
como negativos. En este segundo clúster habría que tener de nuevo precaución al valorar el factor 
relevante a la amistad y confianza que tiene un nivel de significación bajo.
El tercer clúster, el más numeroso con 33 estudiantes, lo hemos denominado Motivados y 
comprometidos, ya que estaría formado por los estudiantes que más puntúan en dicho factor. 
Tabla 11: Prueba de igualdad de medias de los puntos fuertes y débiles, según clúster de pertenencia
Levene












0.963 0.388 5.024(1) 0.010







3.345 0.042 11.092(2) 0.004







0.802 0.454 1.272(1) 0.288










0.738 0.482 2.605(1) 0.083







9.909 0.000 12.664(2) 0.002







3.409 0.040 6.749(2) 0.034







2.719 0.075 8.642(2) 0.013
Estadístico F de ANOVA, ya que Levene indica que hay homocedasticidad
(1) Test Kruskal-Wallis, ya que Levene indica que no hay homocedasticidad
Por último, ayudados de la información provista en la tabla 12 verificamos la potencial iden-
tificación de los clústers obtenidos con las características del perfil de los estudiantes encuestados. 
Sólo se encuentra relación con el número de redes usada por los estudiantes. Mientras que los que 
usan menos redes no se identifican con ningún clúster concreto, los que usan más de tres redes a la 
vez se ubican sobre todo en el tercer clúster, el de los estudiantes más motivados y comprometidos en 
sus estudios gracias a su uso de RRSSO. No se ha visto sin embargo una relación significativa entre 
la pertenencia a determinado clúster y su edad o género. 
Tabla 12: Prueba de independencia entre los clústeres y diferentes características del alumnado


























Al final del cuestionario había una pregunta abierta, donde se pedía la opinión personal sobre 
el uso de RRSSO en el aprendizaje en general, indicando a los estudiantes que podían hacer cualquier 
comentario al respecto. De los 84 encuestados, 24 (el 28.6%) se abstuvieron de hacer comentarios, el 
resto hicieron comentarios que podemos dividir en tres bloques: comentarios claramente negativos, 
claramente positivos o equitativos. Comentarios meramente negativos, indicando aspectos como la 
pérdida de tiempo, de concentración y de intimidad que podía suponer el uso de RRSSO, estos aspec-
tos fueron claramente minoritarios, ya que sólo 8 estudiantes (el 9.5%) escribieron aspectos marca-
damente negativos. Por otro lado 13 estudiantes indicaron aspectos únicamente positivos, como que 
las RRSSO les permiten trabajar en equipo, aclarar dudas con compañeros o profesores, consultar 
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información en la red, y estar al día. 39 estudiantes contestaron de manera equilibrada, en el sentido 
de que sus comentarios incluían a la vez cuestiones tanto a favor como en contra de las redes sociales 
y su influencia en los estudios. Finalmente 24 estudiantes (28.6%) no hicieron ningún comentario. 
5. CONCLUSIONES
A partir de la revisión de la literatura hemos podido enumerar cuáles son los puntos fuertes y 
débiles de las RRSSO respecto de su incidencia en los estudios. Un análisis inicial de estos nos lleva 
a concluir que los estudiantes valoran más los puntos fuertes que los débiles, por tanto no ven tantas 
influencias negativas como positivas de las RRSSO y cómo repercuten en los estudios. 
A través de un análisis factorial se han obtenido siete factores referentes a dichos puntos 
fuertes y débiles. De los mismos se deduce que aunque a los estudiantes sobre todo les preocupa que 
las RRSSO les supongan pérdida de tiempo, déficit de atención e incluso que pueda suponerle cierto 
grado de adicción, los factores de carácter positivo relacionados con dichas redes, como la mejora de 
la colaboración, el refuerzo de los lazos de amistad o confianza con los compañeros, y la motivación y 
el compromiso con los estudios, se ven muy valorados. Por tanto siguiendo los resultados de estudios 
anteriores (González, Gascó y Llopis, 2016) podemos hablar de un balance positivo a favor de las 
RRSSO y su relación con los estudios.
Mediante un análisis clúster hemos podido obtener tres grupos de estudiantes, según cuáles 
fueran sus opiniones acerca de las RRSSO y su incidencia en los estudios. El grupo minoritario se ha 
denominado preocupados y ansiosos, y encuadra a los estudiantes con opiniones mayoritariamente 
negativas sobre las RRSSO. El grupo de estudiantes equilibrados, que valoran tanto los puntos fuer-
tes como los débiles de las RRSSO no es ni el más numeroso ni tampoco el menor. Sin embargo, el 
grupo compuesto por más número de estudiantes es francamente favorable sobre las consecuencias 
de estas redes, y lo hemos denominado estudiantes motivados y comprometidos. De nuevo este resul-
tado refuerza la conclusión de que los estudiantes de forma mayoritaria son favorables respecto de las 
RRSSO, ya que valoran más las consecuencias positivas que las negativas.
Finalmente, al valorar los perfiles de los estudiantes y su pertenencia a los tres grupos origi-
nados por el análisis clúster se concluyó que los estudiantes más motivados y comprometidos, por 
tanto los más favorables al uso de RRSSO son los que mayor número de redes usan. Cabría analizar 
en posteriores investigaciones si el uso de mayor número de redes hace que los estudiantes sean más 
favorables a las mismas, o por el contrario, si es por el hecho de ser más favorables a su uso por lo 
que de hecho usan más variedad de redes.
Respecto de las limitaciones de este estudio, se basa en las opiniones de los estudiantes y no 
en datos objetivos, como podría ser las calificaciones obtenidas por los mismos. No obstante otros 
trabajos de esta temática, también se basan en dichas opiniones (Aladwani & Almarzouq, 2016). El 
volumen de respuesta es representativo de los estudiantes analizados, pero son estudiantes de de-
terminada materia y en determinada universidad, por lo que extrapolar las conclusiones a todos los 
estudiantes universitarios, en distintos tipo de estudios y países, tiene sus riesgos.
En cualquier caso estos resultados deberían servir de reflexión fundamentalmente para los 
docentes, ya que no se deben desaprovechar las ventajas que prestan estas tecnologías en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, habida cuenta de la favorable aceptación entre la mayoría del colectivo 
estudiantil.
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Resumen: El cine puede ser una herramienta docente de primer orden para la enseñanza del Derecho del Trabajo. 
Su utilización tiene un indiscutible valor motivador para el alumnado, sirve para captar su interés, para estimular su 
participación y  también para facilitarles la comprensión de los contenidos de la materia, al acercar al panorama de su 
aplicación práctica a un supuesto concreto. No son pocos los estudios que analizan la potencialidad docente del cine en 
el ámbito del Derecho del Trabajo, que listan las películas más significativas en este sentido o que, incluso, avanzan la 
ligazón que une la trama con los problemas que la norma resuelve. El trabajo que se presenta añade a esos generales obje-
tivos la más concreta finalidad de analizar el modo en que puede utilizarse el cine como herramienta docente: qué película 
utilizar, para mostrar qué problemas y a través de qué técnicas (temas de reflexión, preguntas).  
Palabras Clave: Docencia. Cine. Trabajo. 
1.INTRODUCCIÓN
Por atípica que sea, cualquier herramienta es buena si redunda en la eficacia de la docencia y, si 
partimos de esta base, no hace falta agotar los argumentos para afirmar que un valioso recurso para 
enseñar Derecho del Trabajo es el cine que, como se aprecia ya en un primer acercamiento, trata un 
abundante abanico de temas jurídico-laborales. El cine como herramienta educativa tiene importantes 
y numerosas ventajas. Su utilización tiene un indiscutible valor motivador para el alumnado, sirve 
para captar su interés, para estimular su participación y  también para facilitarles la comprensión de 
los contenidos de la materia, al acercarles a su aplicación práctica a un supuesto concreto. 
Si de entre todas las utilidades que ofrece la utilización del cine como herramienta didáctica hubie-
ra de destacarse una, señalaría como particularmente importante la capacidad que tiene para “trans-
portar” a los estudiantes (que, en su inmensa mayoría, carecen de un conocimiento previo del mundo 
del trabajo), hacia el “interior” del universo del trabajo. El cine les acerca con eficacia a la realidad 
del mercado de trabajo, del sistema de protección, de la tutela judicial de los derechos laborales, o al 
contexto de la acción sindical, y permite, como ya ha señalado un conocido colega (Sanguineti), que 
“vivan” y no sólo “razonen” lo que supone trabajar por cuenta ajena (fenómeno de base del Derecho 
del Trabajo) y las situaciones conflictivas que a partir de ello se suceden, generando una corriente ini-
cial de empatía hacia las mismas a partir de la cual resulta posible comprender más cabalmente el sen-
tido profundo que tiene la existencia del Derecho del Trabajo como disciplina jurídica autónoma y la 
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singular orientación protectora del trabajador (tuitiva) que caracteriza a sus principales instituciones.
En el cine se han recreado la práctica totalidad de los acontecimientos sociales que explican el na-
cimiento del Derecho del Trabajo. Películas tan conocidas como “Novecento”; “Germinal”; “Tiem-
pos Modernos”; o “Los Santos Inocentes” proporcionan una aproximación realista al sustrato fáctico 
que sostiene al Derecho del Trabajo, explica su papel como herramienta para la “juridificación del 
conflicto social”, y da sentido a sus actuales instituciones. Por otro lado, es también abundante la fil-
mografía que plantea los problemas que genera la aplicación del Derecho del Trabajo hoy en día y que 
sirven, muy especialmente, para un acercamiento contextualizado y crítico al contenido de la materia 
y de la deriva que marcan las modificaciones que se han venido produciendo de modo reciente. 
No son pocos los estudios que analizan la potencialidad docente del cine, que listan las películas 
más significativas en este sentido o que, incluso, avanzan la ligazón que une la trama con los proble-
mas que la materia resuelve. El trabajo que se presenta tiene, además, otro objetivo más concreto: 
pretende analizar el modo en que puede utilizarse el cine como herramienta docente, qué película 
utilizar y para mostrar qué problemas.  
2. MÉTODO
Para cumplir el objetivo propuesto se han analizado 5 películas que inciden en cuestiones básicas 
(por fundamentales) de la materia; se ha analizado el contenido “jurídico-laboral” que cada trama 
plantea; se ha puesto de manifiesto su eventual encaje en la regulación vigente y, finalmente, se ha 
formulado una serie de preguntas que, tras la oportuna reflexión, pueden plantearse como ejercicio 
crítico a los alumnos en clase.
3. RESULTADOS
1.- “Salir del armario”
1.1- Ficha técnica.
-Título: Salir del armario





-Fecha de estreno: 10/05/2001
-Duración: 84 min
-Género: Comedia
-Reparto: Daniel Auteuil (Personaje: François Pignon). Gérard Depardieu (Personaje: Félix San-
tini), Thierry Lhermitte (Personaje: Guillaume), Michèle Laroque (Personaje: Mlle Bertrand), Jean 
Rochefort (Personaje: Kopel, le directeur de l’usine), Alexandra Vandernoot (Personaje: Christine), 
Stanislas Crevillén (Personaje: Franck), Michel Aumont (Personaje: Belone, el vecino de Pignon), 
Edgar Givry (Personaje: Mathieu), Thierry Ashanti (Personaje: Víctor)
-Guión: Francis Veber
-Productora: Gaumont, TF1 Films Production, EFVE, Canal+
1.2.- Resumen de la película.
François Pignon (Daniel Auteuil) es un aburrido contable de una fábrica de condones y otros pro-
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ductos de caucho en la que ha trabajado durante veinte años ignorado por la jefa de su departamento, 
(Michèle Laroque), vejado por el jefe de personal (Gérard Depardieu) y marginado por todos sus 
compañeros. Al parecer, también su timidez y escasa iniciativa han provocado que su mujer (Alexan-
dra Vandernoot) lo abandone, y que su hijo adolescente se aparte de él. Un día recibe la desagradable 
noticia de que será despedido por una reducción de personal, pero un vecino desconocido e inespera-
do (Michel Aumont) le sugiere un modo de evitar el despido: si se confiesa homosexual, la empresa 
no lo echará, para evitar ser acusada de discriminación. La estrategia cambiará muchas cosas en la 
vida de François.
Salir del armario encaja, sin dificultades, en el género de la comedia. El elemento de la supuesta 
homosexualidad del protagonista abre el paso a un amplio género de escenas de carácter claramente 
cómico. Con todo, la película tiene como trasfondo un escenario de drama y se rodea de elementos 
melodramáticos. En este sentido, son paradigmáticos los momentos iniciales de la película donde se 
describe al protagonista, François Pignon, un hombre común, demasiado común, hasta gris podría 
decirse, empleado como contable en una empresa de preservativos, separado y sin ninguna gracia, 
cualidad o aficción conocida. Gris en su vida y gris en su entorno laboral. El hecho de ser el único 
desplazado de la foto de la empresa indica su condición de marginado en el entorno laboral. Su margi-
nación laboral alcanza su cénit cuando tiene noticia de que va a ser despedido por exceso de plantilla 
en la empresa. Su vida personal no deja esos tintes dramáticos: abandonado por su mujer desde hace 
dos años, sigue todavía profundamente enamorado de ella. Resulta especialmente dramático el hecho 
de que llame a su mujer y a su hijo para darle la noticia de su próximo despido pero ninguno de los dos 
contesta la llamada sabiendo que es él quien llama. Paradójicamente, el escenario personal y laboral 
claramente adverso en el que la acción coloca al Sr. Pignon, lo sitúa en el centro de mira del espec-
tador que no puede evitar verse atraído por el mismo, empatizando con el personaje, y colocándose 
en su piel. 
1.3.- ¿Por qué se selecciona esta película?; ¿qué se puede extraer de ella para las clases?; ¿cómo se 
puede utilizar en la actividad docente? 
La película reúne dos elementos que, a mi juicio, resultan claves para suscitar el interés del profe-
sorado y del alumnado que estudie el Derecho del Trabajo. Por una parte, refleja una realidad social 
muy común en nuestros días: los ajustes de personal en la empresa. Por otra parte, dicha realidad se 
proyecta sobre una persona ordinaria, separado, con hijos, y con cierta aureola de bonhomía con la 
que el estudiante y el profesorado pueden encontrarse rápidamente familiarizados. Junto a ello, no 
debe dejar de ponderarse de que se trata de una comedia y una comedia de buena calidad que refleja 
una historia rocambolesca pero totalmente verosímil y creíble. 
La película, ante todo, permite poner de relieve la especial tutela jurídica que brinda el ordena-
miento jurídico laboral francés, aunque es algo también predicable del ordenamiento español, ante 
la discriminación en el empleo, particularmente frente al despido de sesgo discriminatorio.  Y lo es-
pecialmente cautelosas con las que deben ser adoptadas las medidas de reestructuración de plantillas 
cuando afecten a colectivos sociales especialmente vulnerables y susceptibles de trato discriminato-
rio: mujeres embarazadas, discapacitados, homosexuales, etc. 
Salir del armario puede ser sacada a escena durante las clases, especialmente con ocasión de la 
explicación del despido por causas objetivas de naturaleza económica, técnica, organizativa o de pro-
ducción. Permite recordar que la empresa para adoptar una decisión extintiva de esta naturaleza, debe 
acreditar suficientemente la concurrencia de una causa extintiva de carácter objetivo. Pero además 
permite poner de relieve cómo pueden jugar los límites de la discriminación y la vulneración de dere-
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chos fundamentales del trabajador, así como los efectos (la nulidad radical) de las medidas extintivas 
adoptadas traspasando dichos límites.
1.4.- Preguntas de comprensión.
 1.- ¿Qué problemas de índole laboral plantea la película?
 2.- ¿Considera verosímil la trama planteada por la película?
3.- ¿Por qué cree vd que la vida del protagonista da semejante vuelco cuando decide hacer-
se pasar por gay?
4.- ¿Qué hubiese aconsejado vd al protagonista hacer ante la noticia de su próximo despi-
do?; ¿y a la empresa ante las sospechas de su orientación sexual?
2. “La cuadrilla”. 
2.1.- Ficha técnica: 
Director: Kenneth Loach.
Título V.O.: The Navigators
Guión: Rob Dawber 
Año de producción: 2001 
Actores y personajes: Dean Andrews (John), Tom Graig (Mick), Joe Duttine (Paul), Juliet Bates 
(Fiona).
2.2.- Resumen de la película:  
La privatización de los ferrocarriles británicos durante los años ochenta y noventa del siglo XX su-
puso una clara precarización de las condiciones laborales que se venían aplicando con carácter previo. 
Bajo consignas neoliberales de “mejor servicio a mayor competitividad”, la privatización camufló el 
desmantelamiento de los servicios públicos al objeto de generar enormes beneficios especulativos a 
favor del sector privado. Las consecuencias para los trabajadores fueron devastadoras.
La película se centra en los dramas personales que experimentan los trabajadores  derivados de 
la privatización de la compañía, a raíz de la precariedad laboral, las nuevas funciones de asunción 
obligatoria, la reducción del descanso, la desaparición de las vacaciones pagadas, la reducción de la 
cobertura de las bajas, la amenaza de la deslocalización o la menor protección frente a los riesgos la-
borales. Los trabajadores se ven obligados a elegir entre conservar su puesto de trabajo en las nuevas 
condiciones, o abandonar su empleo. 
A lo largo de la película se puede observar la evolución de la posición de cada trabajador frente a 
las nuevas condiciones laborales, y sus efectos, no sólo individuales, sino también colectivos.
Desde un punto de vista individual, se hace evidente la influencia que las condiciones laborales 
ejercen sobre todos los aspectos de la vida del trabajador, incluidas las relaciones sociales y familia-
res. Desde un punto de vista colectivo, se transmite, con crueldad y realismo, cómo el miedo a perder 
el empleo y el empeoramiento de las condiciones laborales hace quebrar, poco a poco, la solidaridad 
y unión de acción entre los trabajadores.
Las consecuencias, por todo ello, resultan dramáticas para los protagonistas y sus familias, dra-
matismo que la película, realizada con la sencillez, profundidad, austeridad, dinamismo y realismo 
habituales en la mejor filmografía del director, procura no  matizar o edulcorar con un mensaje espe-
ranzador.
Si bien los procesos de privatización vieron su auge en Reino Unido en las décadas de los ochenta 
y noventa, y en nuestro país durante esta última principalmente, y su ralentización es consecuencia, 
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principalmente, de haberse culminado en un porcentaje significativo de servicios  previamente pres-
tados desde entidades de carácter público (correos, transporte ferroviario, banca, telecomunicacio-
nes…); y pese a que dichos procesos han protagonizado relevantes ejemplos de constituir un cauce 
idóneo para la connivencia corrupta entre política y sector empresarial, así como para la precarización 
de las condiciones laborales y el empeoramiento del servicio ofrecido a la ciudadanía, desde determi-
nados sectores políticos y económicos se sigue preconizando la privatización como instrumento útil 
para la mejora del servicio público.
La falsedad de los mensajes neoliberales lanzados por los precursores del sistema, la culpabiliza-
ción a los trabajadores de su propia precariedad, la pérdida del sentido colectivo y la solidaridad entre 
trabajadores, y la elevación de la competitividad –acompañada instrumentalmente por la flexibilidad- 
a categoría de dogma incuestionable a cuyo servicio se ponen las personas, resultan absolutamente 
aplicables a las consecuencias derivadas de las decisiones políticas adoptadas  en el ámbito del dere-
cho laboral y de la seguridad social a raíz –o tomando como excusa- de la crisis económica nacida del 
estallido de la burbuja financiera a partir de 2008. 
Se da la circunstancia de que el guionista de “La cuadrilla” fue trabajador durante 18 años en la 
oficina de señalizaciones de los ferrocarriles británicos, habiendo experimentado, de primera mano, y 
más aún en su condición de sindicalista, el proceso de privatización de British Rail. 
El director.- Ken Loach es un director británico, nacido en 1936, cuya amplia filmografía está pla-
gada de títulos caracterizados por la preocupación social. Entre sus películas de corte social, destacan 
títulos como “Riff-Raff”, en la que un obrero recién salido de la cárcel consigue trabajo en Londres 
en una empresa de la construcción (1991), “Lloviendo piedras”, en la que el protagonista, de escasos 
recursos económicos, desea comprar a su hija un traje de Primera Comunión (1993), “Mi nombre es 
Joe”, donde se narra la dura vida cotidiana de un ex alcohólico en paro (1998), o “Pan y rosas”, sobre 
la inmigración irregular mejicana en Estados Unidos (2000). 
Su última película, “Yo, Daniel Blake”, premiada con la Palma de Oro en el Festival de Cannes 
en 2016 (no sin polémica, prácticamente inevitable, por otra parte), narra la odisea de dos persona-
jes situados por el sistema al borde de la exclusión social (un autónomo que, pese a estar de baja, es 
considerado apto para trabajar por los servicios sociales, lo que dificulta significativamente su acceso 
a las ayudas del sistema; y una madre soltera en precaria situación económica), constituyendo una 
certera (si bien en ocasiones quizá excesivamente sensiblera) crítica a los peores efectos de la crisis 
económica sobre la ciudadanía, especialmente aquella en situación de vulnerabilidad, incorporando el 
elemento novedoso de la brecha digital. La maraña tramada por el aparente Estado del bienestar para 
dificultar el acceso a los servicios y prestaciones del sistema se deshumaniza aún más si cabe a través 
de la intermediación con máquinas, grabaciones y formularios online prácticamente incomprensibles. 
Para más información en relación a la filmografía del Directo, consultar https://www.youtube.com/
user/KenLoachFilms
2.3.- Selección de la película, utilidad para las clases.
La selección de la película, de entre las varias del mismo director que cabría haber seleccionado, 
responde al hecho de que, en la seleccionada, el conflicto laboral se manifiesta como el verdadero 
protagonista del film. Las consecuencias personales, emocionales y sociales, siendo relevantes, tienen 
un papel de acompañamiento a dicho conflicto. 
El visionado de la película puede permitir al alumnado observar el carácter cíclico de las crisis 
económicas, y cómo se reiteran los argumentos para justificar recortes en los derechos de los trabaja-
dores. De esta manera, se reflexiona sobre la relatividad de dichos argumentos, y lo poco que varían 
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las consecuencias derivadas de las crisis para los trabajadores. Así mismo, puede llevarse a cabo una 
reflexión más amplia, sobre los fallos del sistema económico vigente en la protección de sus ciuda-
danos, especialmente aquellos que son situados, al margen de su voluntad de trabajar y su capacidad 
para hacerlo, en una situación de vulnerabilidad.
Por otra parte, podría ser interesante, incluso, llevar a cabo un ciclo centrado en el director, y ana-
lizar la evolución de sus propuestas y argumentos. O, proponer a los alumnos que así lo deseen, el 
profundizar en su filmografía, como trabajo de investigación complementario.
2.4.- Preguntas de comprensión de la película
1. ¿Qué aspectos de la película son extrapolables a la situación actual de los trabajadores 
en nuestro país?
2. ¿Qué efectos de la precariedad laboral consideras más nocivos?
3. Consideras posible y efectivo el desarrollo de acciones colectivas frente a las decisiones 
empresariales que implican precarización?
4. ¿Qué consecuencias se derivan de la privatización de servicios públicos, tanto para los 
trabajadores como para los usuarios?
3. “Yo, Daniel Blake”





Actores y personajes: Dave Johns (Daniel Blake), Hayley Squires (Katie Morgan), Briana Shann 
(Daisy, hija de Katie), Dylan McKiernan (Dylan, hijo de Katie), Kate Rutter (Ann, trabajadora de la 
Oficina de Empleo).  
Palmarés: 
2016: Festival de Cannes: Palma de Oro. 
2016: Premios BAFTA: Mejor film británico. Cinco nominaciones.
2016: Premios Goya: Nominada a Mejor película europea.
2016: Premios César: Mejor película extranjera.
2016: Premios David di Donatello: Mejor film de la Unión Europea.
2016: Premios del Cine Europeo: Cuatro nominaciones, incluyendo Mejor película.
2016: Festival de San Sebastián: Premio del público.
2016: British Independent Film Awards (BIFA): Mejor actor. Cinco nominaciones.
3.2. Resumen.
Daniel Blake, de 59 años, viudo y de profesión carpintero, padece una dolencia cardíaca que le im-
pide trabajar y a consecuencia de la cual percibe una prestación por incapacidad. La historia empieza 
a desarrollarse cuando una empleada de Servicios Sociales determina, por vía telefónica y tras una 
serie de preguntas irrisorias y totalmente inconexas con esa dolencia cardíaca, que nuestro protago-
nista es apto para el trabajo. 
A partir de ese momento, comienza para Daniel un verdadero via crucis burocrático ya que la 
Administración (un servicio público de empleo que se muestra como una organización hostil que se 
dirige con unos protocolos muy rigurosos y que más que ayudar, pone innumerables trabas a las per-
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sonas que allí se encuentran) le obliga a buscar trabajo y a participar en acciones formativas si desea 
percibir el subsidio de desempleo y ello sin importar los problemas de salud que pueda padecer. A 
su vez, intenta apelar la decisión que le ha llevado a encontrarse en esa situación, pero no encuentra 
respuesta. No hay más que interminables llamadas telefónicas, con respuestas correctas pero secas de 
los operadores, en las que se le indica que o bien no está hablando con la persona idónea o bien que 
le mantienen en espera. 
Y a todo ello se añade la brecha digital que sufre: en un mundo altamente informatizado, todos 
los trámites, solicitudes o reclamaciones se deben hacer vía online y ello es algo a lo que Daniel no 
está acostumbrado (véase el curriculum que presenta en la oficina de empleo escrito completamente 
a lápiz).
En su peregrinaje burocrático, conoce a Katie, una joven madre de dos niños que tampoco tiene 
empleo y que ha sido obligada a trasladarse de Londres a Newcastle porque las grandes capitales 
resultan demasiado caras. Surge entre ambos una amistad que se fundamenta en el apoyo mutuo y 
en el cariño desinteresado. Ambos se dibujan como el contrapunto a un sistema que se retrata como 
deshumanizado y donde los ciudadanos no dejan de ser simples números o expedientes.
La película, tan cruel y dura en ciertos momentos (véase la escena del banco de alimentos) no 
podía tener un final feliz, siendo las palabras finales que dedica Katie a Daniel una certera reflexión 
sobre el estado de bienestar actual.
3.3. Criterios de selección.
El hilo conductor de “Yo, Daniel Blake” es la conversión del estado de bienestar en un sistema 
deshumanizado que no tutela a los ciudadanos, sino que los margina y aísla hasta el punto de hacer 
recaer sobre ellos la sombra de la sospecha por solicitar algún tipo de ayuda económica o, incluso, de 
destruirlos.
Toda la trama gira en torno a lo problemático que resulta acceder a una prestación de desempleo y 
a la volatilidad de un mercado de trabajo que excluye a las personas de edad avanzada y a las mujeres 
con cargas familiares y sin ningún tipo de cualificación. Y en este punto la película conecta con una 
de las ramas del Derecho del Trabajo, la Seguridad Social, por cuanto los artículos 262 a 280 de la 
Ley General de Seguridad Social se refieren a la prestación y al subsidio por desempleo y a las con-
diciones para obtenerlos y mantenerlos, lo que se liga, a su vez, con la búsqueda activa de empleo.
En este sentido, Daniel encarna a una persona que se ve obligada, a pesar de su discapacidad, a so-
licitar la ayuda por desempleo y a comprometerse a buscar ofertas de empleo, si no quiere ser sancio-
nado. Ello conecta con la obligación que tienen los desempleados de inscribirse como demandantes 
de empleo, mantener la inscripción y cumplir las exigencias del compromiso de actividad previstas en 
los arts. 299.c) y e) y 300 LGSS. De no acatar tales obligaciones, el desempleado será sancionado con 
la interrupción de la prestación o, incluso, con su extinción, tal y como dispone el art. 24.c) del texto 
refundido de la Ley sobre Infracciones y Sanciones en el Orden Social, aprobado por el Real Decreto 
Legislativo 5/2000, de 4 de agosto.
Advertido de todo ello, Daniel se persona ante todos los empresarios de la construcción que se 
encuentra por el camino, luchando por no sucumbir ante la maraña burocrática y ello a pesar de sus 
problemas de salud. De igual modo, participa en cuantas acciones formativas le indica el servicio de 
empleo (en este caso, un taller sobre la confección de currículums), siendo ésta una obligación que 
también tienen los desempleados, como recoge el art. 299.e) LGSS. 
Otras de las obligaciones que se contemplan para los desempleados es la de acreditar ante al servi-
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cio de empleo las actuaciones que han efectuado dirigidas a la búsqueda activa de empleo, su reinser-
ción laboral o a la mejora de su ocupabilidad (art. 299.e) LGSS). Pues bien, esta obligación también 
aparece en la película desde el momento en que el servicio de empleo le exige a Daniel demostrar que 
ha estado buscando trabajo. Cosa que no puede hacer al haber efectuado esta actuación en persona (no 
a través de los portales on line de búsqueda de empleo, como se le señala) y sin exigir a los posibles 
empleadores ningún documento acreditativo. 
Katie, por su parte, representa al “desempleado de larga duración”, una mujer desarraigada del 
mundo laboral, con cargas familiares y sin ninguna cualificación profesional, que también tiene como 
obligación renovar la demanda de empleo en la forma y fechas correspondientes (art. 299.d) LGSS). 
La película muestra cómo se le impone, muy rigurosamente, una sanción en su ayuda por desempleo 
por no llegar a tiempo al servicio de empleo a renovar su demanda.
3.4. Preguntas de comprensión.
1.- ¿Qué preguntas se le realizan al protagonista para determinar que es apto para el trabajo? ¿Son 
coherentes con su estado de salud?
2.- ¿Qué supone la brecha digital para el protagonista?
3.- El protagonista es una persona enferma y, a su pesar, un desempleado. ¿Cómo trata la Admi-
nistración a este tipo de personas? Si hubiera encontrado un empleo y lo hubiera aceptado, ¿cómo se 
integraría en la organización empresarial? ¿Se le podría despedir, en su caso?
4.- ¿Qué reflexión se puede extraer del último mensaje que se ofrece en la cinta?
4. Gattaca





Actores y personajes: Ethan Hawke como Vincent Anton Freeman, Uma Thurman como Irene 
Cassini, Jude Law como Jerome Eugene Morrow,  Loren Dean como Anton Freeman,  Alan Arkin 
como el Detective Hugo,  Gore Vidal como Director Josef, Xander Berkeley como el Dr. Lamar, 
Elias Koteas como Antonio Freeman,  Ernest Borgnine como el jefe de los bedeles “Caesar”,  Tony 
Shalhoub como el vendedor “German”,  Blair Underwood como el medio-genetista.
Palmarés: Nominada al Oscar como mejor dirección artística, nominada al Globo de Oro como 
mejor banda sonora original, Seleccionada en el Festival de Sitges como mejor película y mejor ban-
da sonora.
4.2. Resumen de la película
La película se enmarca temporalmente en el futuro. Los avances científicos en materia genética 
permiten seleccionar y manipular los embriones humanos para obtener sujetos perfectos: libre de 
enfermedades y con grandes capacidades físicas e intelectuales. Ante este panorama las personas 
engendradas de forma natural, ocupan el último escalón en la sociedad a todos los niveles. La raza 
humana se divide socialmente entre los llamados “válidos”, perfectos porque han sido seleccionados 
genéticamente, y los “no válidos” o “hijos de Dios”, que son considerados inferiores por ser creados 
de manera natural y que en, el plano laboral, únicamente pueden aspirar a trabajos que requieran es-
casa cualificación.
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Ethan Hawke, cuyos padres decidieron concebir libremente, quiere ser astronauta. Pero su heren-
cia genética se lo impide, ya que es una profesión reservada a aquellas personas genéticamente per-
fectas. No fue producto de la selección genética y, además, tiene una alta probabilidad de morir joven 
por problemas cardiacos. Su única opción es conformarse con el trabajo de limpiador.
Pero el azar le lleva a conocer a un contrabandista dispuesto a facilitarle la identidad genética de 
otra persona. Así, no conforme con su destino urde un plan para poder alcanzar su sueño. Consigue 
la identidad genética de Jerome Eugene Morrow, deportista de élite que, tras un accidente, quedó 
tetrapléjico. Con esta nueva identidad accede a Gatacca, empresa privada de vuelos espaciales. En su 
labor no sólo deberá entrenarse y superar duras pruebas para acceder a una plaza de piloto, sino que, 
además, ha de cubrir sus huella genética constantemente para no ser descubierto por un sistema de 
seguridad que vigila el material genético de los empleados. 
4.3. ¿Por qué se ha seleccionado esta película?
Con la elección de esta película lo único que se pretende es atraer la atención del alumno sobre un 
tema clásico del Derecho del trabajo: la tutela de los derechos fundamentales laborales inespecíficos. 
Ciertamente, la originalidad del tema tratado en el film, unido a la especial sensibilidad artística y a 
la historia narrada en clave de intriga, puede ser una herramienta útil para despertar el interés de los 
estudiantes.
Es evidente que la película es pura ciencia ficción. En efecto, hoy por hoy, pensar en un sistema de 
selección de personal en la empresa basado en la genética del interesado o el control estricto sobre un 
elemento tan personal del trabajador como la identidad genética resulta inaudito. No obstante, si en 
lugar de hablar de información genética se tratase de la información médica del trabajador, es sencillo 
reconducir el problema al ámbito de la tutela de los derechos fundamentales inespecíficos en el seno 
de una relación laboral, en concreto, el derecho a la intimidad del trabajador. 
En efecto, la privacidad de los datos médicos del trabajador presenta especial relevancia en el seno 
de la relación laboral. Por ejemplo, desde la perspectiva de la protección de los riesgos laborales.
Como se sabe el derecho a la intimidad de los trabajadores no desaparece en la relación laboral. 
En este sentido la jurisprudencia es clara. No obstante, lo que sí es cierto es que este derecho en el 
ejercicio de la prestación laboral se modula de distinto modo a cómo se reconoce con carácter ge-
neral a cualquier sujeto. Y ello se debe a que entra en colisión con otro derecho constitucionalmente 
reconocido, la libertad de empresa en el marco de la economía de mercado. Es por ello, que, en caso 
de conflicto entre ambos, debe ponderarse cuál de ellos tiene prevalencia en una situación concreta.
Pues bien, este conflicto resulta especialmente complejo en el supuesto de la información médica 
del trabajador, puesto que el empresario, además de tener un interés empresarial en acceder a esa 
información, debe de asumir obligaciones derivadas de la propia normativa de prevención de riesgos 
laborales. Por ejemplo, cuando debe de evaluar los riesgos concretos del puesto en atención a la situa-
ción médica del trabajador, so pena de incurrir en un supuesto de responsabilidad por incumplir sus 
obligaciones en materia preventiva.
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4.4.- Preguntas de comprensión de la película
Planteado de este modo, tras el visionado de la película el debate puede girar en torno a una serie 
de cuestiones proporcionadas por el profesor. A título de ejemplo se pueden plantear las siguientes:
1. ¿Los informes médicos del trabajador obtenidos en el ámbito de la relación laboral están 
amparados por el derecho a la intimidad reconocido en el art. 18 CE?
2. ¿Qué consecuencias podrían derivarse del conocimiento por el empresario de los informes 
médicos de un trabajador?
3. ¿El conocimiento de los informes médicos por parte del empresario en cualquier caso 
vulneraría el derecho a la intimidad del trabajador?
Por otro lado, con carácter accesorio también se puede reflexionar sobre el debate que en torno al 
acceso a la información genética por parte de la empresa se está produciendo en EE.UU. Para ello, 








Reparto: Tom Hanks, Denzel Washington, Antonio Banderas, Ron Vawter, Robert Ridgely, Joanne 
Woodward, Jason Robards, Charles Napier,  Roberta Maxwell, Buzz Kilman, Karen Finley, Rog-
er Corman, Lisa Summerour, Chandra Wilson,Adam LeFevre, Mary Steenburgen,  Anna Deavere 
Smith, Bradley Whitford, Stephanie Roth Haberle.
Palmarés: 2 Oscars 1993 (Mejor actor -Tom Hanks- y mejor canción original -Bruce Springsteen, 
Streets of Philadelphia-); 2 Globos de Oro 1993 (Mejor actor drama -Tom Hanks- y mejor canción 
original -Bruce Springsteen, Streets of Philadelphia-).
5.2. Resumen de la película: 
Andrew Beckett (Tom Hanks), joven abogado y emergente estrella del prestigioso bufete Whyant 
Wheeler, en la ciudad de Philadelphia, es despedido tras contraer el SIDA. Bajo la convicción de que 
su despido obedece a razones discriminatorias, decide poner su caso en manos de un colega de profe-
sión, el letrado Joe Miller (Denzel Washington).
La película Philadelphia ofrece una óptima oportunidad para explorar las ventajas de la enseñanza 
del Derecho del Trabajo a través del cine, pues permite enfocar la cuestión de si la enfermedad consti-
tuye, o no, una causa de discriminación prohibida por el ordenamiento jurídico; como se sabe, materia 
siempre difícil de transmitir al alumno, dada su complejidad y los abstractos matices que la rodean.
A la hora de conducir un caso práctico basado en esta cinta, el primer paso a dar debe ser, obvia-
mente, el correcto planteamiento del marco teórico-jurídico de la cuestión a resolver. Así, en este 
supuesto resulta imprescindible plantear en clase cuáles son los postulados de la Constitución Espa-
ñola sobre las diferencias de trato, cuáles son las causas de discriminación prohibida y qué dificulta-
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des presenta la calificación de ciertos supuestos limítrofes (como puede ser el caso de la enfermedad).
Todo lo cual nos lleva, en segunda instancia, al enfoque jurisprudencial sobre la cuestión de si la 
enfermedad representa, o no, una causa de discriminación prohibida. Como se sabe, a este respecto, 
el TS y el TC1 se han encargado de esclarecer que la enfermedad, si bien no constituye en sí misma y 
con carácter general una causa de discriminación prohibida, sí puede llegar a considerarse así cuan-
do la dolencia padecida conlleve muestras evidentes de estigmatización y segregación que permitan 
identificar que los afectados por ella constituyen un colectivo con una identidad homogénea (de lo 
cual serían ejemplos paradigmáticos el SIDA o las enfermedades psíquicas). Por ello, a la hora de 
determinar si la enfermedad puede ser reconducida a esa genérica referencia a cualquier otra condi-
ción o circunstancia personal o social del art. 14 CE, resulta fundamental atender al contexto social 
que rodea a ciertas enfermedades muy particulares. Y es, precisamente, este sutil matiz el que puede 
analizarse con gran nitidez a través de la historia narrada en la película “Philadelphia”.
Una vez se ha esclarecido ya el marco legislativo y jurisprudencial de la cuestión, puede pasarse 
a la proyección del film y el análisis jurídico del supuesto de hecho que encierra su trama. Lo ideal 
es realizar pausas estratégicas durante el visionado de la película, para introducir las explicaciones 
pertinentes y fomentar la participación del grupo. A este respecto, son numerosas las escenas y partes 
de la historia que merecen toda la atención desde el punto de vista del Derecho.
En primer lugar, el film retrata a la perfección la concepción social del VIH durante los años 80 
y 90; donde, fruto del desconocimiento científico de la enfermedad, el contagio del virus se reducía, 
en el imaginario popular, a las relaciones homosexuales y el consumo de drogas, principalmente la 
heroína y otras sustancias administradas por vía intravenosa (debido, como más tarde se demostraría, 
al contagio derivado del uso de jeringuillas ya infectadas). Todo ello, unido a los fuertes prejuicios 
existentes (quizás todavía hoy en día, pero mucho más acentuados entonces) frente a la homosexua-
lidad, generaba un fortísimo rechazo social hacia los enfermos de SIDA, que daba lugar a una ver-
dadera estigmatización de los afectados. Así, es este escenario el que lleva al protagonista a entender 
que su despido, en realidad, no se debe al motivo, pretendidamente objetivo, aducido por los socios 
del bufete (que alegan que la medida se basa en una disminución de su rendimiento y una pérdida de 
expectativas en cuanto a sus capacidades), sino a razones discriminatorias derivadas de la concepción 
de su enfermedad.
Por otra parte, y ya desde un punto de vista estrictamente jurídico, es necesario detenerse, al 
principio de la historia, en la escena de la biblioteca en la que cliente y abogado conversan sobre la 
estrategia a seguir en el proceso por despido. En ella, comentan y analizan una sentencia del Tribunal 
Supremo de los Estados Unidos que declaraba la enfermedad del SIDA protegida por la prohibición 
general de discriminación por razón de minusvalía; “no solo por las limitaciones físicas que implica, 
sino porque los prejuicios que la rodean imponen una muerte social que precede a la real”. Es par-
ticularmente interesante el comentario final de Miller (Washington) de que “es ahí donde reside la 
1  STS de 29/01/2001 (Rec. 1566/2000). En el mismo sentido: SSTS de 23/09/2002 (Rec. 
449/2002), 22/11/2007 (Rec. 3907/2006) y de 22/09/2008 (Rec. 3591/2006) y STC de 26/05/2008 
(Rec. 3912/2005).
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discriminación, al formular opiniones sobre otros no basadas en sus méritos particulares, sino en su 
pertenencia a un grupo con características supuestas”.
5.3.- Criterios de selección de la película
Al margen del contenido dramático, artístico o netamente cinematográfico, el principal punto de 
interés jurídico de esta actividad reside en el desarrollo del juicio, donde se retrata a la perfección el 
complicado reparto de la carga de la prueba que rige en los supuestos de discriminación. Como se 
sabe, la LRJS establece, en sus arts. 96 y 181, que en los supuestos de discriminación la parte actora 
deberá probar mediante indicios la verosimilitud de dicha discriminación y, una vez acreditados, co-
rresponderá al demandado destruir dichos indicios mediante la justificación objetiva y razonable de 
las medidas adoptadas y su proporcionalidad. Evidentemente, no son estos los preceptos aplicados 
en el ordenamiento estadounidense. Sin embargo, resulta que la película refleja de un modo exacto y 
muy didáctico esta, permítase la expresión, “coreografía procesal” que efectivamente rige en España.
Así, la trama ilustra cómo el abogado Joe Miller trata de demostrar al jurado, antes de nada, que 
los socios de Whyant Wheeler efectivamente conocían la enfermedad del demandante. Y, una vez 
acreditado este hecho, se propone conectar causalmente la enfermedad, así como las connotaciones 
negativas que lleva aparejada, con el propio despido; o, al menos, mostrar indicios de ello. En este 
sentido, Miller (Washington) aparece retratado como un magistral estratega que, de modo casi im-
perceptible, desplaza el discurso desde la enfermedad en sí misma hacia el conjunto de valoraciones 
éticas y sociales peyorativas que los demandados asociaban a ella: homosexualidad, drogadicción, 
modo de vida “peligroso” (como se llega a calificar en uno de los interrogatorios)… Por otra parte, los 
demandados tratan de probar que el despido del señor Beckett se debe, estrictamente, a motivos pro-
fesionales y, más concretamente, a una disminución en su rendimiento profesional y la pérdida de ex-
pectativas generadas. Tras los alegatos finales, el jurado se retira a deliberar y es ahí donde, de modo 
muy gráfico y didáctico, se traslada al espectador la reflexión final de uno de los miembros en la que 
expresa literalmente: “Si tengo que enviar a territorio enemigo un avión de 350 millones de dólares… 
¿a quién voy a montar en ese avión? ¿a un principiante cuyo rendimiento ha disminuido y sobre el 
que mis expectativas han menguado… o a mi mejor piloto?”. Todo ello en relación al importantísimo 
caso que el bufete había confiado a Beckett (Hanks) poco antes de ser despedido. De este modo, se 
hace evidente que, tras haber probado la parte demandante indicios razonables de discriminación, la 
demandada no ha sido capaz de fundamentar suficientemente la justificación objetiva de su decisión. 
Pues, en efecto, no parece sostenible la tesis de que fue la disminución en el rendimiento profesional 
de Beckett la que provocó del despido cuando le habían confiado, nada menos, que el pleito más 
importante de la firma. Y es así, por todo ello, que el jurado falla a favor de Beckett (Hanks), recono-
ciendo el carácter discriminatorio de su despido.
5.4. Preguntas de comprensión de la película:
1. ¿Cuáles son, con carácter general, las causas de discriminación prohibidas por el ordenamiento 
jurídico español?
2. ¿En qué supuestos y bajo qué condiciones puede llegar a ser la enfermedad una causa de discri-
minación prohibida en el ordenamiento jurídico español? 
3. ¿Cuál es el mecanismo procesal de reparto de la carga de la prueba previsto por la Ley para los 
supuestos de discriminación?
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4. ¿Cuáles serían los efectos del despido narrado en la película Philadelphia si esa misma trama 
se desarrollase en España?
4. CONCLUSIONES.
El trabajo de la RED ofrece como resultado el posible manejo de 5 películas (“Salir del Armario”, 
“La cuadrilla”, “Yo, Daniel Blake”, “Gattaca” y “Philadelphia”) para analizar aspectos tan fundamen-
tales de la materia objeto de estudio en Derecho del Trabajo como son el derecho a la intimidad del 
trabajador, la discriminación en el trabajo, el desempleo o la precariedad del empleo. Con respecto a 
cada una de las películas se ha analizado la potencialidad que tiene su trama para evidenciar determi-
nados aspectos o problemas aplicativos de la norma, se señalan diversos temas de reflexión conexos y 
se ofrece un elenco de preguntas para formular a los alumnos. El reparto de tareas en la RED ha sido 
el siguiente:
Análisis de la película “Salir del Armario” David Montoya Medina
Análisis de la película “La cuadrilla” Irene Bajo García
Análisis de la película “Yo, Daniel Blake” Carolina Blasco Jover
Análisis de la película “Gattaca” Alicia Fernández-Peinado
Análisis de la película “Philadelphia” Miguel Basterra Hernández
La introducción, metodología y presentación de resultados ha sido realizado por Carmen Viqueira 
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RESUMEN (ABSTRACT)
La Red de Investigación en Docencia Universitaria “Campus Inclusivo, Campus Tecnológico”, recoge los es-
fuerzos efectuados anteriormente por su predecesora, “Campus Accesible, Campus Igualitario”, y los impulsa desde la 
oportunidad que supone, para la excelencia del proceso de enseñanza y aprendizaje, la incorporación de las nuevas Tecno-
logías de la Información y la Comunicación. Dichas tecnologías no sólo mejoran y actualizan las metodologías docentes 
y sintonizan con los perfiles de nuestro alumnado, sino que, además, suponen una magnífica oportunidad para avanzar 
en la consecución de la accesibilidad universal y de la igualdad entre mujeres y hombres. Conscientes de esta coyuntura 
y con un equipo con una gran sinergia, nos hemos aplicado al diagnóstico de todas las aulas de nuestro Campus desde 
la perspectiva de la inclusión, de sus dotaciones y sus equipamientos tecnológicos; hemos buscado y encontrado un aula 
piloto donde explorar tanto las posibilidades de las tecnologías accesibles como su impacto en el espacio físico, que he-
mos repensado a la luz de estas nuevas necesidades y sus peculiaridades, y estamos trabajando en transformarlo, ponerlo 
en carga y difundirlo y visibilizarlo entre la comunidad universitaria, para extrapolar la experiencia a otras aulas y otros 
espacios del Campus de la Universidad de Alicante.
Palabras clave:
Campus, universidad, Alicante, inclusión, tecnologías
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio
La presente Red de Investigación en Docencia Universitaria, “Campus Inclusivo, Campus 
Tecnológico”, nace de las oportunidades que entendemos se nos brindan con la nueva estructura del 
equipo de gobierno de la Universidad de Alicante (mayo de 2016) que aúna, en un mismo Vicerrec-
torado, el de Campus y Tecnología, las competencias en materia de espacios e infraestructuras y las 
competencias en materia de recursos tecnológicos, puestas ambas a contribución de la consecución 
de un campus más inclusivo y más tecnológico.
Entendemos por campus inclusivo aquel que es accesible e igualitario, es decir, que se pro-
yecta, amplía, reforma, gestiona y mantiene tomando en consideración tanto el diseño universal para 
todas y todos como la perspectiva de género. En este sentido, esta Red retoma y, a la vez, transfor-
ma, para adaptarla a la nueva realidad, la anterior Red de Investigación en Docencia Universitaria 
“Campus Accesible, Campus Igualitario” que trabajó en estos objetivos durante los últimos tres años, 
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obteniendo notables resultados y una gran satisfacción por parte de todas las personas que la han ido 
integrando a lo largo del tiempo y a quienes queremos agradecer su participación e implicación.
Estamos convencidas y convencidos de que las nuevas Tecnologías de la Información y de 
la Comunicación (en adelante, TIC’s), suponen, entre otras ventajas, una excelente oportunidad para 
impulsar y actualizar los citados objetivos que, de esta manera, permanecen en la agenda política del 
equipo de gobierno de la Universidad de Alicante a la vez que se contemplan desde nuevas y enri-
quecedoras miradas. Por otra parte, es evidente que la incorporación de las TIC’s a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje tiene un impacto no sólo en sus modos y métodos, sino también y, además, 
en el propio espacio físico donde la producción y transmisión de conocimientos, procedimientos y 
actitudes tiene lugar. El espacio, necesariamente, ha de acusar recibo de sus “nuevos huéspedes” y de 
las maneras en que la comunidad universitaria interactúa con ellos.
Por consiguiente, nuestro objeto de estudio es el Campus de la Universidad de Alicante, sus 
espacios, tanto abiertos como construidos, sus equipamientos, dotaciones e infraestructuras, y su aná-
lisis desde la perspectiva de la inclusión para, asistidos por los contenidos y alcances de las nuevas 
TIC’s, mejorar y acrecentar tanto su accesibilidad universal como su potencial como espacios igua-
litarios, en los que el entorno físico coopere activamente a la construcción de la igualdad efectiva y 
real entre mujeres y hombres.
Dada la envergadura de nuestro Campus (1.871.160 m2 y 46 edificios sólo en San Vicente del 
Raspeig), decidimos empezar nuestro trabajo por aquellos espacios que más afectan a la vida coti-
diana de nuestros y nuestras estudiantes, como son las aulas. Por ello, en este primer momento de la 
tarea que nos hemos propuesto, comenzamos por ellas. Así, en la página web de la Unidad de Gestión 
de Espacios (https://sga.ua.es/es/gestion-espacios/unidad-de-gestion-de-espacios.html), podemos ver el esfuerzo 
que, capitaneado por la Subdirectora del Servicio de Espacios Docentes, María Dolores Pulido Esco-
lano, a quien queremos agradecer su dedicación y compromiso con la inclusión, se ha efectuado para 
clasificar y caracterizar los espacios accesibles de la Universidad de Alicante, indicando y señalando 
tanto las aulas, los salones de actos, los aseos y las plazas de aparcamiento que lo son, como los equi-
pamientos disponibles.
1.2 Revisión de la literatura
Nuestro primer marco de trabajo es la legislación vigente en materia de los asuntos que nos 
proponemos estudiar, por consiguiente, podemos enumerar: el Real Decreto 1393/2007, de 29 de 
octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales (BOE núm. 
260, de 30/10/2007); el Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba 
el Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusión 
social (BOE núm. 289, de 03/12/2013); y la Ley Orgánica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad 
efectiva de mujeres y hombres (BOE núm. 71, de 23/03/2007).
Como manuales, nuestras referencias han sido: Espacio Europeo de Educación Superior: es-
tándares e indicadores de buenas prácticas para la atención a estudiantes universitarios con disca-
pacidad (Díez et alt., 2011); Manual para alcanzar la inclusión en el aula universitaria: pautas de 
accesibilidad arquitectónica, tecnológica y pedagógica para garantizar la igualdad de oportuni-
dades en la docencia universitaria (Guasch y Hernández, 2012) y Future Spaces Now (Division of 
Deputy Vice-Chancellor University of Technology Sydney, 2012).
Y, entre los artículos, destacamos la aportación “Memoria e innovación en los espacios físicos 
de la educación superior. La contribución del límite arquitectónico” (Campos y Cuenca, 2016: 279-
2672 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
320), además de “Redesigning Learning Spaces” (Adams Becker et alt., 2017: 16-17).
1.3 Propósitos u objetivos
De acuerdo con todo lo anteriormente expuesto, nuestro principal propósito es mejorar la 
inclusión (accesibilidad e igualdad) en los espacios del Campus de la Universidad de Alicante, en 
particular y en este primer estadio, en sus aulas, impulsados por la implementación en las mismas de 
las nuevas TIC’s y de los ajustes que, en su configuración arquitectónica, en su mobiliario y en sus 
equipamientos, éstas induzcan o susciten.
Nuestros objetivos concretos son:
1. Clasificar las aulas del Campus de la UA: por tamaño, proporción, accesibilidad, dotaciones 
y equipamiento, situación, antigüedad.
2. Seleccionar un aula piloto para poner en marcha nuevas TIC’s y las actuaciones en el espa-
cio físico y en el mobiliario que ello conlleve, además de mejorar su accesibilidad e igualdad.
3. Mejorar la señalización del aula elegida dentro del propio edificio donde se encuentre y a 
escala del propio Campus de la UA.
4. Diseñar un logo para este espacio capaz de transmitir su concepto y que constituya su iden-
tidad visual, de manera que, además, sirva de inspiración para cualquier otra producción gráfica o 
actuación que en ella se efectúe.
5. Programar actividades en el aula para ponerla en carga y chequear sus fortalezas, debilida-
des, oportunidades y amenazas.
6. Diseñar acciones para difundir, entre la comunidad universitaria, la existencia de este es-
pacio y sus posibilidades tanto para aprender y practicar con las nuevas TIC’s como para probar y 
ensayar nuevas metodologías de trabajo.
2. MÉTODO
Institucionalmente, esta Red suma y canaliza los esfuerzos de tres Vicerrectorados de la Uni-
versidad de Alicante, a saber: el Vicerrectorado de Campus y Tecnología, el Vicerrectorado de Res-
ponsabilidad Social, Inclusión e Igualdad y el Vicerrectorado de Estudiantes y Empleo. Como se ha 
explicado en la Introducción, la nueva estructura del equipo de gobierno se nos representaba como 
una coyuntura totalmente idónea para trabajar en la implementación de las nuevas TIC’s en estrecha 
colaboración con su impacto en el espacio físico donde acontece el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje (reglado o no reglado), el cual, necesariamente, ha de repensarse a la luz de esta nueva situación 
y de los nuevos modos de habitar que plantea, tanto entre los y las estudiantes como entre el profe-
sorado y el PAS.
Esta oportunidad de repensar nuestros espacios para adaptarlos a nuevas realidades y mejo-
rarlos, no podía ser ajena a tener presente el objetivo de la consecución de la accesibilidad universal 
y de la igualdad, efectiva y real, entres mujeres y hombres.
Así pues, el perfil de las y los participantes responde a este interés de sumar esfuerzos y re-
presentar el mayor número posible de intereses y de capacidades en los temas a trabajar. Por parte 
del Vicerrectorado de Campus y Tecnología, el propio Vicerrector, Rafael Muñoz Guillena, forma 
parte de la Red para mostrar así su explícito apoyo a la iniciativa. La Directora del Secretariado de 
Desarrollo de Campus, María Elia Gutiérrez Mozo, la coordina y el Director del Secretariado de Re-
cursos Tecnológicos, Ferran Josep Verdú Monllor, también participa por el obvio protagonismo que, 
en la misma, tienen las TIC’s. Nos acompaña María José Torregrosa Vélez, aparejadora de la Oficina 
Técnica, para viabilizar las propuestas de intervención en los espacios y/o mobiliario que surgen de 
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nuestro trabajo.
El Vicerrectorado de Responsabilidad Social, Inclusión e Igualdad está representado por su 
Vicerrectora, María José Rodríguez Jaume para explicitar su compromiso con la arquitectura y el 
urbanismo con perspectiva de género. El Vicerrectorado de Estudiantes y Empleo comparece en la 
Red en la persona de José María Fernández Gil, técnico del Centro de Apoyo al Estudiante del Secre-
tariado de Prácticas de Empresa y Apoyo al Estudiante.
Contamos también con tres profesoras, dos del Departamento de Expresión Gráfica, Com-
posición y Proyectos, Ana Gilsanz Díaz, del área de Composición Arquitectónica, e Irene Sentana 
Gadea, del área de Expresión Gráfica en la Ingeniería. Cristina Caro Gallego es profesora de Diseño 
de Interiores en la Escola d’Art i Superior de Disseny d’Alcoi y especialista en espacios educativos.
Como no podía ser de otra manera, y para chequear nuestras propuestas desde la perspectiva 
del alumnado, nos acompaña asimismo en la Red el estudiante de Proyecto Fin de Carrera de Arqui-
tectura Manuel Calvo Martínez.
En definitiva, se ha conformado un equipo pluridisciplinar cuyos miembros han aportado sus 
respectivos saberes, experiencias y puntos de vista con la mirada puesta en la consecución de los ob-
jetivos descritos. Así, se cuenta con PDI, PAS, Alumnado y Personal Externo experto en informática, 
en la gestión, mantenimiento y concepción de espacios e infraestructuras y en inclusión e igualdad. El 
método de trabajo ha consistido en reuniones presenciales plenarias para marcar los hitos del proyec-
to y los subgrupos de trabajo, en reuniones presenciales de cada subequipo y en un contacto frecuente 
y fluido por correo electrónico y demás medios digitales.
Para clasificar las aulas del Campus de la UA y tener un diagnóstico actualizado de las mis-
mas, se ha trabajado con los datos de la Subdirección de Espacios Docentes, asistidos tanto por la 
información requerida y proporcionada por las Conserjerías de los edificios como por la recabada en 
el trabajo de campo.
Para seleccionar un aula piloto, nos fijamos en espacios que no estuvieran siendo utilizados 
y que se hallaran en el mismo edificio que el Centro de Apoyo al Estudiante, para facilitar su uso y 
gestión. El amueblamiento, el equipamiento y el programa de difusión de este espacio se han traba-
jado, entre todos los miembros del equipo, mediante un Taller Design Thinking que explicaremos en 
los Resultados.
Para la señalización del aula, hemos trabajado con Señalética, dependiente del Gabinete del 
Rector. Para el diseño del logo, hemos acudido al Gabinete de Imagen, dependiente de la Oficina del 
Rector.
Para el diseño de actividades en el aula, hemos contactado y trabajado con el Instituto de 
Ciencias de la Educación, para que oferten los cursos que tengan que ver con nuevas TIC’s e inclusión 
en este espacio, y con la Oficina de Gestión de Proyectos Internacionales para que nuestros socios lo 
conozcan y aporten sus propias experiencias.
3. RESULTADOS
En consecuencia con los objetivos que nos marcamos y los métodos de trabajo aplicados, los 
resultados que hemos obtenido son los siguientes:
3.1 Clasificación de las aulas del Campus de la UA
Hemos diferenciado tres niveles de accesibilidad, siendo el nivel I el menos accesible y el III 
el más accesible. 
Nivel I: Aulas accesibles
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Son aquellos espacios a los que una persona con alguna discapacidad motora puede acceder, 
pero no permiten una total movilidad por ellos al tener algún escalón, estar dispuestos en grada o tener 
un mobiliario fijo y que, por tanto, no permiten la integración total con el resto de personas.
Nivel II: Aulas seguras
Son aquellas que cumplen el requisito anterior, pero, además, se encuentran situadas en las 
plantas bajas de los edificios, evitando así el uso del ascensor. Son aulas accesibles y situadas en la 
planta baja.
Nivel III: Aulas integradoras
Podemos decir que un aula es totalmente accesible cuando puede ser utilizada por personas 
con alguna discapacidad, en igualdad de oportunidades que las demás personas, ya pertenezcan al 
colectivo del alumnado o del profesorado.  Por tanto, es un espacio en el que se han eliminado los 
obstáculos y las barreras. Esto se traduce en aulas con mobiliario móvil y situadas en la planta baja 
para evitar el uso del ascensor. Son aulas accesibles, seguras e integradoras.
Conforme a esta clasificación, la situación actual (curso 2016-2017) es:
Nivel I: Aulas accesibles
De un total de 325 aulas, tenemos:
- 298 aulas accesibles para el alumnado con movilidad reducida (91,69%).
- 216 aulas accesibles para el profesorado con movilidad reducida (66,46%).
- 216 aulas accesibles tanto para alumnado como para profesorado (66,46%).  
Son aulas accesibles independientemente de la planta del edificio en donde se encuentran 
ubicadas.
Nivel II: Aulas seguras
Del total de las 325 aulas tenemos:
- 114 situadas en plantas bajas, lo que supone un 35,07%.
- 112 aulas accesibles y seguras para estudiantes con movilidad reducida (34,46%).
- 90 aulas accesibles y seguras para el profesorado con movilidad reducida (27,69%).
- 89 aulas accesibles y seguras tanto para alumnado como para profesorado (27,38%).
Nivel III: Aulas integradoras
Del total de las 325 aulas, tenemos 51 aulas que cumplan todos los requisitos, lo que supone 
un 15,69%. En la web https://sga.ua.es/es/subdireccion-espacios-docentes/caracteristicas-de-las-aulas/aulas-accesi-
bles.html puede verse en detalle las características y el equipamiento de todas y cada una de las aulas 
accesibles de la UA. Su distribución por edificios la podemos ver en la siguiente tabla:
Tabla 1. Listado de aulas por edificio del Campus de la UA clasificadas por su accesibilidad. Fuente: María 











AULARIO I 27 AULAS 7 16 19
AULARIO II 17 AULAS 17 13 17
AULARIO III 16 AULAS 16 6
BIBLIOTECA GRAL. 2 AULAS 2 2
CIENCIAS SOCIA-
LES 0 AULAS
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FILOLOGÍA 0 AULAS
GEOGRAFÍA 2 AULAS 2 1
GERMÁN BERNÁ-
CER 2 AULAS 2 2
INSITITUTOS 1 AULA 1 1
PABELLÓN 6 0 AULAS
SAN FERNANDO 0 AULAS
POLITÉCNICA IV 7 AULAS 7 7
CC. DE LA SALUD 1 AULA 1 1
CIENCIAS FASE II 6 AULAS 2 3 6
CIENCIAS FASE V 2 AULAS 0 0
ÓPTICA 2 AULAS 2 1
DERECHO 9 AULAS 3 5 5
ECONÓMICAS 0 AULAS
EDUCACIÓN 18 AULAS 18 18
3.2 El Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles
Se trata de un espacio inclusivo en el que descubrir y experimentar las tecnologías accesibles 
y su importancia como herramienta para la integración e innovación educativa.
La tecnología en el aula genera una mayor empatía e interacción entre el alumnado y el profe-
sorado, lo que favorece la inclusión de las y los estudiantes, especialmente quienes tienen necesidades 
especiales de aprendizaje.
Actualmente, las plataformas digitales y los entornos virtuales están a la orden del día en nues-
tra Universidad, y para garantizar el aprendizaje ubicuo los materiales docentes deben ser accesibles 
independientemente del dispositivo y del contexto desde el que se accede.
Se estima que el 80% de las personas con discapacidad pueden acceder y manejar las TIC’s 
y, de hecho, este colectivo se ha convertido en usuario habitual y avanzado en muchos casos de las 
mismas. Por ello son imprescindibles y es nuestra obligación prestar especial atención al proceso de 
transformación digital de la educación para evitar las barreras digitales, que a menudo son más difí-
ciles de percibir que las barreras físicas.
¿Qué podemos hacer en este espacio?
- Formación en tecnologías accesibles
Convocatorias periódicas de cursos reducidos y especializados de formación dirigidos al PDI 
de la UA. Son cursos preparados especialmente para descubrir y experimentar la tecnología, siendo 
clases participativas mediante la utilización de toda la tecnología accesible del Aula Laboratorio. 
Ejemplos de formación: Diversidad funcional en el aula ¿cómo tratar estudiantes con necesidades es-
peciales?; Creación de materiales docentes accesibles (Word y PDF); Creación de documentos multi-
media accesibles, video y audio; ¿Cómo realizar una presentación inclusiva? En digital y la forma de 
presentar; Manejo de productos de apoyo tales como lector de pantalla utilizado por personas ciegas.
- Asesoramiento en Docencia e Investigación
Cualquier PDI que tenga alumnado con necesidades especiales y necesite ayuda para adaptar 
documentos o comprender cómo utiliza la tecnología su estudiante, tendrá el laboratorio a su dispo-
sición.
En cuanto a la innovación, existen numerosas redes de docencia y grupos de investigación en 
la UA relacionados con temas de discapacidad como Mobile Vision y EDUTIC-AEAI que tendrán 
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la oportunidad de probar sus investigaciones y comprender mejor las necesidades de este colectivo 
utilizando toda la tecnología disponible.
En este sentido, el Aula Laboratorio también servirá como unión entre el alumnado con ne-
cesidades especiales y los grupos de investigación que necesiten realizar pruebas funcionales con 
potenciales usuarios finales.
- Asesoramiento a estudiantes
Los y las estudiantes con necesidades especiales dispondrán del Aula Laboratorio para cono-
cer y realizar pruebas con las últimas tecnologías disponibles para su uso en sus estudios.
Esta aula es un ejemplo de aula adaptada a las necesidades de todo el alumnado, no solo con 
discapacidad. En ella se podrá experimentar cómo puede cambiar la docencia con el uso de tecnolo-
gías accesibles como pizarras digitales que comparten su contenido con los dispositivos de las y los 
estudiantes, la interacción que crea dicha tecnología y los nuevos interfaces inclusivos que aporta 
como el manejo mediante la voz y la digitalización del sonido.
El equipamiento del Aula Laboratorio consiste en:
- Equipo accesible
Este equipo accesible cuenta con varios productos de apoyo para garantizar el acceso de di-
ferentes perfiles de personas con discapacidad, numerosas aplicaciones y utilidades para la creación, 
edición y comprobación de documentos electrónicos accesibles y periféricos avanzados para mejorar 
su funcionamiento. Con él se puede: conocer los productos de apoyo utilizados por personas con dis-
capacidad; crear, editar y comprobar la accesibilidad de documentos digitales; digitalizar documentos 
de manera accesible y rápida.
Contiene: Lectores de pantalla para ciegos; Magnificadores de pantalla para baja visión; Con-
trol por voz y dictado (motriz); Complementos para la comprobación de accesibilidad de sitios web; 
Escáner rápido Fujitsu tipo ‘rodillo’.
- Pizarra digital
1 Monitor I3 Board 65 Touch Multitáctil sobre soporte con ruedas Techmount de altura fija. 1 
Kit multimedia que incluye el cableado y los altavoces. 1 Mesa de mezclas Soundcraft EPM. 1 Mi-
crófono inalámbrico de diadema modelo Shure BLX14/P31 S8. 1 PC con un procesador I5 y salida 
de vídeo en HDMI (FullHD real).
- Sistema de escucha asistida
El Aula Laboratorio contará con un sistema de bucle magnético portátil que permitirá escu-
char todo lo que ocurre en la pizarra y el aula (micrófonos direccionales y unidireccionales) a través 
de auriculares y/o lazo de inducción (personas con implantes cocleares o audífonos).
- Equipamiento extra
Materiales en Braille: texto y relieve; una impresora en relieve / ‘horno’ para crear gráficas y 
otros elementos en relieve para personas ciegas; otros tipos de emisoras FM y sistemas de escucha 
asistida complementarios; conmutadores y ratones especiales para personas con movilidad reducida; 
Magnificadores de pantalla hardware para consulta rápida de documentos para personas con baja vi-
sión; Software específico para personas con dislexia como DiTres o Dytective for Samsung.
Se ha creado un sitio web con toda la información y descripción de las tecnologías disponi-
bles: https://web.ua.es/es/accesibilidad/aula-laboratorio-de-tecnologias-accesibles.html
3.3 El Taller Design Thinking
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El Taller se celebró el 11 de abril de 2017, de 11:30 a 13:30 horas, conducido por el experto 
del equipo Methok Jaime Barceló, a quien queremos agradecer su profesionalidad y generosa colab-
oración, y un informe sobre el mismo es el siguiente:
- Objetivos:
Se plantea la realización de un taller de Design Thinking para estudiar las necesidades de 
diseño del Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles de la UA, situada en el edificio de Ciencias 
Sociales, planta sótano, código SIGUA 0034PS099.
Nuestra compañera y miembro de la Red, Cristina Caro, es parte de METHOK, un equipo de 
arquitectos y educadores que trabajan empleando esta metodología de diseño para la innovación y 
creación de nuevos espacios educativos que respondan a necesidades actuales. Gracias a su equipo, 
se propone la idoneidad de la realización de un taller con el grupo para definir el Aula que nos ocupa.
- Método y Desarrollo:
Basados en Programas de Design Thinking en educación, diseñados por la Escuela de Diseño 
de la Universidad de Stanford, de la firma de diseño a nivel mundial IDEO y otros proyectos sim-
ilares, y siguiendo la filosofía de la UA, ponemos en marcha este taller como recurso de diseño y 
definición de necesidades, en definitiva, taller de definición del aula. 
Se basa en estar:
Centrado en la experiencia humana: Crear soluciones para los usuarios y las usuarias del aula. 
Ponernos en la piel de quien tiene necesidad de este espacio para mejorar su experiencia.
Con actitud experimental: Aprender haciendo, ya que se trata de un aula innovadora, no tene-
mos un modelo a seguir, lo definiremos nosotros. Probamos nuevas ideas, aprendemos de los errores 
y perfeccionamos la solución.  
En un ambiente colaborativo: el punto de vista y la creatividad de quienes nos rodean mejoran 
nuestro resultado. Todo el grupo aportará sus ideas para mejorar el aula.
Con un carácter optimista: Todos y todas podemos contribuir al cambio y hallar nuevas solu-
ciones. Todo el mundo es diseñador en estos momentos, el aula es el objeto que conocemos y quere-
mos definir, sabiendo que, seguro, obtendremos un buen resultado.
Se plantea pues un RETO, la definición del aula a través de su diseño: 
- 1º Descubrimiento:
Identificar el reto: El reto fue una pregunta abierta del tipo: ¿cómo podríamos nosotros utilizar 
esta aula? Es lo suficientemente amplia para ofrecer distintos resultados, pero, al tiempo, lo suficien-
temente concreta como para que el tema quede bien marcado.
Construir equipo: El equipo es el grupo de la Red de Investigación en Docencia Universitaria. 
Cada miembro del equipo identificará sus destrezas a la hora de asignar roles. Los roles pueden var-
iar durante el transcurso del proyecto, dependiendo de la fase en que nos encontremos. Por ejemplo: 
José María, como responsable y guía del recurso; el personal responsable de los medios materiales, el 
profesorado que sabe identificar necesidades de alumnado concreto, estudiantes que pueden aportar 
su visión desde el posible reclamo del aula como recurso, etc.
Preparar la investigación: Identificamos las fuentes de investigación/inspiración. Podemos 
aprender de otros usuarios y otras usuarias o de situaciones análogas a las nuestras. Habrá que esta-
blecer una guía de investigación (por ejemplo, preguntas guía), así como una recopilación sistema-
tizada de lo que hemos ido descubriendo: ¿qué tipo de mobiliario nos es necesario?; ¿quién va a uti-
lizar el aula?; ¿cómo puede ser un reclamo para que sea un recurso bien aprovechado?; ¿es realmente 
accesible? ¿Qué podría mejorar?; ¿necesitamos usos simultáneos? Al final de la fase de investigación 
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todos y todas compartimos nuestros hallazgos. El objetivo fue que el grupo al completo disponga de 
las mismas premisas de partida a la hora de enfrentarse a la resolución del reto. 
- 2º Interpretación:
Contar historias: Toda la información recopilada en la investigación se dispuso en notas para 
compartir con el resto del equipo. Este paso fue guiado.
Las ideas propuestas fueron: contar con mobiliario versátil; mejorar la atmósfera (luz, tex-
turas, color); introducir el exterior en el interior (luz, personas); mejorar la logística (instalaciones y 
almacenamiento accesible); posibilidad de usos simultáneos del espacio.
Búsqueda de significado: Toda la información y frases cortas que el equipo suministró se 
organizan por categorías y se pone un título a cada categoría. Intentamos encontrar relaciones entre 
categorías de manera que se pudieran unir en grupos mayores.
Evaluación: El grupo debe intentar explicar sus resultados a alguien de fuera y repasar su in-
formación después del feedback. Al final de este paso debemos desechar la información que no nos 
aporta nada.
Definir ideas: Todo lo descubierto hasta el momento hemos de resumirlo en dos o tres ideas 
que nos ayuden a avanzar en el reto. Dichas ideas deben responder a frases concisas y fáciles de recor-
dar del tipo: ¿cómo podríamos?, ¿Y si…? Estas preguntas darán lugar a una lluvia de ideas. Las solu-
ciones propuestas fueron: Colocar casillero de usos; Colocar un elemento indicador del aula; Utilizar 
guías en el suelo desde el exterior hasta el aula; Emplear guías corridas para puntos de electricidad 
en todo el espacio; Mejorar la iluminación, buscar colores contrastados; Utilizar elementos fijos que 
definan zonas; Colocar la pantalla de tipo móvil; Usar mobiliario apilable y que permita el uso de 
diferentes usuarios y usuarias del espacio; Utilizar materiales con distintas texturas que provoquen 
identificación de usos y que sean agradables para el usuario; Crear un logotipo y una imagen (brand-
ing) del aula, que promocione y facilite el conocimiento de la comunidad educativa.
- 3º Experimentación:
Comenzar a implementar las soluciones con propuestas concretas y estudiar los resultados 
obtenidos (Fase actual).
- 4º Evolución:
Definir el éxito: El equipo debe marcarse unos hitos a conseguir durante el proceso y chequear-
los.  Debemos documentar toda la evolución.
Realizar la idea: Escribir lista de tareas; Designar un responsable por tarea; Definir qué mate-
riales o instrumentos necesitaremos; Organizar una programación en el tiempo; Establecer revisiones 
regulares.
Resumen y exposición: Los proyectos deben ser compartidos. Es tan importante el resultado 
como la documentación del proceso. Elegiremos la mejor forma para nuestra aula: Exponerlos; Crear 
un portfolio; Un post en un blog; Construirla y usarla, sin duda, la mejor de las evaluaciones.
3.4 El logo
Se trata de un espacio inclusivo en el que descubrir y experimentar las tecnologías accesibles 
y su importancia como herramienta para la integración e innovación educativa. Dos funciones tiene 
esta Aula Laboratorio: formar y asesorar. Esta aula será un ejemplo de Aula adaptada a las necesi-
dades de todo el alumnado y el profesorado, no solo a estudiantes con discapacidad.
Debe expresar el carácter de accesibilidad universal que tiene el Aula Laboratorio, siendo un 
espacio abierto a todo tipo de personas, con capacidades distintas o sin ellas. Nos debe dar una idea de 
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lo que en este espacio acontece siendo muy importantes la docencia, el asesoramiento y la tecnología. 
Directrices: Ser reconocible; Representar universalidad; Ser destacable por contraste para 
fácil visualización; Si aparece texto, que éste sea de un tamaño legible; Representar el carácter tec-
nológico y de innovación.
Como referencia existente podemos observar el Logotipo de accesibilidad creado por la ONU. 
Se trata de un logotipo que intenta representar la accesibilidad para todas las personas, simbolizando 
la esperanza y la igualdad. Trata de representar la accesibilidad a la información, servicios, tecnología 
de la comunicación, así como el acceso físico. El logotipo de accesibilidad es neutral e imparcial. El 
uso del logotipo no implica aprobación por las Naciones Unidas o de la Secretaría de las Naciones 
Unidas. 
La propuesta recibida del Gabinete de Imagen es la siguiente:
Figura 1. Logo para el Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles.
3.5 Las actividades llevadas a cabo en el Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles
- Exposición y taller práctico de Tecnologías Accesibles y Productos de apoyo al proyecto 
europeo MUSE. Asistentes: 17. Representantes de Universidades de México, Chile, Argentina, Reino 
Unido, Italia y Grecia. 23 de marzo de 2017.
- Exposición y taller práctico de Tecnologías Accesibles y Productos de Apoyo al proyecto 
europeo INDOEDU4ALL. Asistentes: 26. Representantes de 6 universidades y ONG’s relacionadas 
con la discapacidad de Indonesia. Además de representantes de Universidades de Grecia y Reino 
Unido. 10 y 11 de mayo de 2017.
- Curso Adaptación Curricular de la Universidad de Alicante: Casos y estrategias de apli-
cación. Asistentes: 10. Curso organizado por el ICE. 16 de mayo de 2017.
- Una sesión del curso Creación de Documentos electrónicos accesibles. Impartido al PAS de 
la UA y organizado por el Servicio de Formación de la UA. Asistentes: 15. 12 de junio de 2017.
- Asesoramiento a la red de Investigación “Química inorgánica accesible” dirigido por la pro-
fesora de la UA, Rosa Torregrosa. Se les mostraron a los miembros de la red las diferentes tecnologías 
del laboratorio y se les asesoró sobre cómo hacer materiales accesibles. Estaba también la prueba de 
modelos 3D impresos con una impresora para hacer prácticas de la asignatura accesible. 16 de junio 
de 2017.
3.6 Las estrategias para difundir y visibilizar el Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles
En relación a las acciones planeadas para el próximo curso 2017-18, se encuentran las inici-
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ativas que pretenden visibilizar y difundir el Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles de la UA, 
como espacio de aprendizaje, de reciente creación, que dispone de material específico para el person-
al de la comunidad universitaria que lo requiera.
 Por una parte, se trata de entrever e identificar el servicio que presta el aula laboratorio y para 
ello se realizará una señalética específica que será apreciable en los principales edificios de mayor 
uso del campus. En una primera intervención se situarán en la biblioteca, por ser un gran centro de 
reunión de estudiantes de todas las titulaciones, el pabellón del alumnado, por el servicio que presta 
a los estudiantes de la UA y el Rectorado, por su carácter institucional. Posiblemente, en una segun-
da fase se dispondrá la señalética en los aularios generales I, II y III, así como en los edificios que 
detectemos que, tanto por el perfil del alumnado o por el contenido impartido, sean susceptibles de 
utilizar el Aula Laboratorio, como puede ser el caso de la Facultad de Educación.
Esta primera acción de visibilización, se completará con una jornada de taller abierta a toda la 
comunidad universitaria, que tendrá lugar el 3 de diciembre, coincidiendo con el día internacional de 
las personas con discapacidad. Un taller que tendrá por título: “Me pongo en tu lugar” y que continúa 
con la labor iniciada en el grupo “Campus Accesible, Campus Igualitario”. Un taller donde se invitará 
a estudiantes, docentes y personal trabajador de la UA a participar y a experimentar en primera perso-
na los retos con los que las personas con discapacidad se encuentran en el aprendizaje. Se emplearán 
los recursos y materiales del aula laboratorio y se completará con una charla en donde se explicará 
cómo realizar material docente accesible para los y las estudiantes. Una acción de sensibilización 
y visibilización que pretende dar a conocer el espacio del Aula Laboratorio de Tecnologías Accesi-
bles, que se apoyará con la difusión en colaboración con el gabinete de prensa de la UA. También 
se comienza a darle difusión por redes sociales como su página en Facebook: https://www.facebook.
com/Aula-Laboratorio-de-Tecnolog%C3%ADas-Accesibles-143433279566138/ 
3.7 Propuestas de diseño
Con las propuestas obtenidas en el taller de Design Thinking y teniendo ya un logo y una en-
tidad gráfica y visual para el aula, se proponen diferentes elementos para ayudar a conseguir el éxito 
esperado para el Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles.
Con el fin de guiar a la gente al aula, se propone la creación de un recorrido desde el exterior 
con diferentes elementos que se disponen a continuación:
3.7.1 Señalética exterior. Se plantea hacer visible la existencia del Aula desde el exterior, to-
mando importancia visual. Los siguientes montajes fotográficos lo ilustran:
Figura 2. Señalética exterior del Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles.
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3.7.2 Incorporación de un panel de información tanto táctil como interactiva y audible, para 
poder ser accesible a todos los niveles.
3.7.3 Creación de un recorrido en el pavimento tanto visual como táctil para guiar a las per-
sonas hacia el Aula. Existen diversos materiales, lo ideal además es dotarlo de color para que sea 
reconocible y más visible por contraste.
3.7.4 Indicaciones táctiles para hacer más fácil el recorrido a las personas con capacidades 
visuales disminuidas, incorporándolas, por ejemplo, en las barandillas de las escaleras.
Figura 3. Señalización accesible (indicaciones visuales y táctiles) de los recorridos hasta el Aula Laboratorio de 
Tecnologías Accesibles.
 
3.7.5 Dar entidad reconocible al aula desde el exterior para encontrarla con facilidad e invitar 
a entrar. Creación de un espacio amable en su entrada para que pueda ser un espacio de encuentro y 
relación previo.
Todos estos puntos los situamos en la planta del edificio de Ciencias Sociales, donde se en-
cuentra el Aula Laboratorio.
Figura 4. Señalética interior del Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles.
Realizamos también una propuesta de diseño del interior del aula, haciendo la distribución 
conforme a lo discutido en el taller de Design Thinking.
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Figura 5. Propuesta de amueblamiento y equipamiento del Aula Laboratorio de Tecnologías Accesibles.
4. CONCLUSIONES
Hemos conseguido, en primer lugar, tener un diagnóstico preciso tanto de la accesibilidad de 
las aulas del Campus de la UA como de sus dotaciones (mobiliario) y equipamientos (aparatos). Este 
diagnóstico nos permitirá establecer líneas y prioridades de actuación en las mismas tendentes a la 
consecución de la accesibilidad universal y de la igualdad efectiva y real entre mujeres y hombres. 
Además, implementaremos la metodología seguida a otros espacios especialmente sensibles por ser 
de pública concurrencia, tales como los salones de actos, salones de grados, aulas magnas, etc.
Por otra parte, hemos logrado montar un espacio ejemplar para aprender, enseñar y ensayar 
nuevas TIC’s especialmente diseñadas y pensadas para favorecer la inclusión de todas las personas, 
sean cuales fueren sus capacidades e idiosincrasias. No es menos cierto que aún nos queda mucho 
trabajo por hacer en este sentido, como es materializar las propuestas de adecuación, reforma y mo-
biliario surgidas en el taller Design Thinking, mejorar su señalización y hacer una campaña a fondo 
de difusión y visibilización de este espacio carismático. Para ello, contamos ya con apoyos y refer-
encias gráficas gracias a disponer de un logo que es la imagen del Aula Laboratorio de Tecnologías 
Accesibles de la Universidad de Alicante.
Queremos, además, en próximas ediciones de nuestra Red, extrapolar esta enriquecedora ex-
periencia a un espacio en el que el profesorado se anime y se motive a utilizar nuevas TIC’s, coop-
erando activamente a la modernización, excelencia y accesibilidad de nuestra docencia universitaria.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
Habida cuenta de que en el epígrafe 2 (Método) se ha explicado prolijamente el perfil y las 
aportaciones de cada miembro de la Red, reflejamos en la siguiente tabla simplemente un resumen:
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PARTICIPANTE DE LA 
RED
TAREAS QUE DESARROLLA
M. E. Gutiérrez Mozo Coordinación de la Red
R. Muñoz Guillena Respaldo institucional en espacios, infraestructuras, equi-
pamientos, dotaciones y tecnología
F. J. Verdú Monllor Asesoramiento tecnológico. Interlocución ICE
M. J. Rodríguez Jaume Respaldo institucional en inclusión e igualdad
A. C. Gilsanz Díaz Diseño estrategias difusión y visibilización de resultados
I. Sentana Gadea Interlocución diseño del logo
C. Caro Gallego Asesoramiento en espacios educativos innovadores
J. M. Fernández Gil Asesoramiento en TIC’s inclusivas
M. J. Torregrosa Vélez Asesoramiento técnico en obras y mobiliario
M. Calvo Martínez Propuestas de diseño para señalización y distribución del 
aula
6. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
Adams Becker, S., Cummins, M., Davis, A., Freeman, A., Hall Giesinger, C., and Ananthanarayanan, 
V. (2017). NMC Horizon Report: 2017 Higher Education Edition. Austin, Texas: The New 
Media Consortium. Recuperado de http://cdn.nmc.org/media/2017-nmc-horizon-report-he-EN.pdf
Campos Calvo-Sotelo, P. y Cuenca Márquez, F. (2016). Memoria e innovación en los espacios físi-
cos de la educación superior. La contribución del límite arquitectónico. Historia y Memoria 
de la Educación, 3, pp. 279-320. Recuperado de http://revistas.uned.es/index.php/HMe/article/view-
File/15430/14139
Díez, E., Alonso, A., Verdugo, M. Á., Campo, M., Sancho, I., Sánchez, S., Calvo, I., Moral, E. (2011). 
Espacio Europeo de Educación Superior: estándares e indicadores de buenas prácticas para 
la atención a estudiantes universitarios con discapacidad. Salamanca: Publicaciones del INI-
CO. Recuperado de http://sid.usal.es/idocs/F8/FDO26032/Espacio_Europeo_Educacion_Su-
perior.pdf
Division of Deputy Vice-Chancellor (Teaching, Learning and Equity) University of Technology Syd-
ney. (2012). Future Spaces Now. Recuperado de https://www.uts.edu.au/sites/default/files/FutureSpac-
es2ndEditionWeb%5B1%5D.pdf
Guasch Murillo, D. y Hernández Galán, J. (Dir. y coord.). (2012). Manual para alcanzar la inclusión 
en el aula universitaria: pautas de accesibilidad arquitectónica, tecnológica y pedagógica 
para garantizar la igualdad de oportunidades en la docencia universitaria. Observatorio Uni-
versidad y Discapacidad (Fundación ONCE y la Cátedra de Accesibilidad de la Universidad 
Politécnica de Cataluña–BarcelonaTech). Recuperado de http://www.fundaciononce.es/sites/
default/files/docs/manual_alcanzar_inclusion%5B1%5D_2.pdf
Ley Orgánica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres, BOE núm. 71, 
de 23 de marzo 2007. Recuperado de https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2007-6115
Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales, BOE núm. 260, de 30 de octubre de 2007. Recuperado de https://www.
boe.es/buscar/pdf/2007/BOE-A-2007-18770-consolidado.pdf
Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el Texto Refundido 
de la Ley General de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusión social, 
BOE núm. 289, de 03 de diciembre de 2013. Recuperado de https://www.boe.es/buscar/pdf/2013/
BOE-A-2013-12632-consolidado.pdf
2684 Memorias del Programa de Redes-I3CE. Convocatoria 2016-17.  ISBN: 978-84-697-6536-4
3888_Multilingüismo, Nuevas Tecnologías e inclusión: el uso de las app en un 
entorno cooperativo con alumnado internacional
 
José Ramón Belda-Medina, Marián Alesón-Carbonell, Eva Llorens Simón, Rosa María Martínez-Espino-
sa, Guillermo Grindlay Lledó, Ana Martínez Oses, María Isabel Aliaga Quirant, Paula Gil
 Jr.belda@ua.es (Dpt. Filología Inglesa, UA)
aleson@ua.es (Dpt. Filología Inglesa, UA)
eva.llorens@ua.es (Dpt. Filología Inglesa, UA)
rosa.martinez@ua.es (Dpt. Agroquímica y Bioquímica, UA)
grindlay@ua.es (Dpt. Química Analítica, Nutrición y Bromatología, UA)
ana.martinez@ua.es (Secretariado de promoción cultural y lingüística, UA)
maribelaliqui@gmail.com  (alumna de La Facultad de Filosofía y Letras, UA)
paulagil92@gmail.com  (alumna de la Facultad de Filosofía y Letras. UA)
RESUMEN 
La internacionalización es uno de los objetivos principales en la educación, y la multiculturalidad y el multilingüismo 
dos retos importantes. El uso de las aplicaciones móviles con fines educativos ha adquirido gran relevancia en los últimos 
años gracias a un modelo comunicativo, sencillo, inter pares, en línea, ubicuo, informal, abierto y cooperativo. En este 
trabajo se analiza primero la motivación de los estudiantes en programas de movilidad internacional; en segundo lugar, 
se investiga el proceso de integración e inclusión de estudiantes internacionales; tercero, se examina la interacción entre 
estudiantes locales e internacionales a lo largo de un cuatrimestre. Un total de 47 estudiantes de diferentes disciplinas de 
Ciencias y Letras, incluyendo 35 internacionales de 14 países diferentes, fueron divididos en dos grupos, control (comu-
nicación tradicional) y experimental (comunicación por app IM). Los resultados del experimento muestran una mejora en 
la percepción de su competencia intercultural y una sensación de mayor progreso en la adquisición de una segunda lengua 
(L2) gracias al uso de la app. La interacción entre estudiantes españoles e internacionales, tradicionalmente baja por la 
existencia de grupos primarios, se incrementa gracias a la comunicación por medio de la app.
Palabras clave: multiculturalidad, motivación, interacción, multilingüismo, L2, app. 
1. INTRODUCCIÓN 
Uno de los obstáculos más importantes al que se enfrente el alumnado que decide cursar parte de 
sus estudios en el extranjero es su grado de adaptación al nuevo entorno y sistema educativo. Como 
han mostrado varios estudios (Snow Andrade, 2006; Qing Gu, 2010) este proceso de adaptación 
consta de varios factores: lingüísticos, culturales, sociales y personales. Por ello, una adecuada orien-
tación e intercambio de información académica y cultural entre estudiantes conocedores de su propio 
entorno podría facilitar su inclusión en el nuevo medio, tanto para los estudiantes internacionales 
recientemente acogidos, como para los estudiantes locales que planean desplazarse al extranjero con 
objetivo similar. Además, el grado de satisfacción del estudiante respecto a la inclusión en el nuevo 
entorno está directamente relacionado con el dominio del idioma de destino y su propia motivación 
(Young 1992), pues las dificultades y errores en la comunicación en el período inicial, pueden condu-
cir a la ansiedad, la reclusión, la negación o el abandono (Yashima, 2004; Wang 2005; Tallon 2008).
El uso de las MALL (Mobile Application Language Learning) en el aprendizaje de SL (Second 
Language Acqusition) ha experimentado gran auge en los últimos diez años como lo demuestran di-
versos estudios (Bere, 2013; Castrillo y Bárcena, 2014; Kukulska-Hulme, Norris y Donohue, 2015). 
En este ámbito, la adopción de las aplicaciones móviles de mensajería (Instant Messaging-IM apps) 
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ha adquirido gran relevancia (Gutiérrez Colon-Plana, 2013; Bouhnik y Deshen, 2014; Barhoumi, 
2015) en el aprendizaje de segundas lenguas gracias a un modelo comunicativo, sencillo, informal, 
abierto y colaborativo por  parte de una nueva generación de estudiantes conocidos como nativos 
digitales (Premsky, 2001). Esta investigación trata de analizar el posible aprendizaje lingüístico inter-
par, la orientación e inclusión académica y la comunicación intercultural entre estudiantes de diferen-
tes nacionalidades vía el uso de una aplicación móvil durante un tiempo limitado. 
2. OBJETIVOS 
Este proyecto tiene tres objetivos principales. En primer lugar, investigar la motivación tanto in-
trínseca como extrínseca de los estudiantes en los programas movilidad. En segundo lugar, analizar el 
proceso de orientación, adaptación e inclusión de estudiantes locales e internacionales en programas 
de movilidad mediante una aplicación móvil. En tercer lugar, examinar el grado de aprendizaje de un 
idioma extranjero en un entorno informal y colaborativo entre estudiantes de diferentes nacionalida-
des
Por tanto, se trata de analizar el uso de una app en los tres aspectos previamente mencionados: 
1. la motivación internacional y la comunicación intercultural del alumnado
2. la integración y la adaptación del alumnado internacional al entorno de la UA
3. el progreso en el aprendizaje de un idioma extranjero (L2) por parte del alumnado 
Estos tres objetivos se pueden formular desde el punto de vista del experimento en tres hipótesis 
en las que la variable independiente (VI) es el uso de una app de IM (Mensajería Instantánea, en 
sus siglas en inglés) como modo de fomentar la comunicación intercultural. Las tres hipótesis que 
proponemos son las siguientes: 
1. El uso de IM incrementa la interacción entre estudiantes internacionales y locales.
2. El uso de IM mejora el grado de adaptación académica y socio-cultural del estudiante inter-
nacional.
3. El uso de IM mejora la autopercepción del progreso en destrezas SL del estudiante interna-
cional.
 Para confirmar o refutar estas tres ideas, emplearemos una metodología que nos pueda ofrecer 
tanto datos cuantitativos (encuestas al inicio y fin del experimento) como cualitativos (uso de una app 
y entrevistas finales) que pasamos a describir a continuación.
3. MÉTODO 
La metodología empleada en este proyecto consta de tres fases distintas. En primer lugar, una 
encuesta previa o pre-test dividida en cuatro secciones diferentes relacionadas con los objetivos del 
estudio y el contexto en el que se llevó a cabo el experimento: variables sociodemográficas, preguntas 
sobre la motivación para estudiar en el extranjero basadas en la escala de Anderson y Lawton (2015), 
preguntas relacionadas con la comunicación intercultural basadas en la escala de Chen y Starosta 
(2000), y una encuesta sobre su percepción del dominio de un idioma extranjero (L2), siguiendo el 
modelo de Roever y Powers (2005). Los estudiantes seleccionados para este experimento comple-
taron la encuesta, diseñada con la plataforma Limesurvey©, administrada vía on-line a través de los 
correos electrónicos proporcionados por ellos mismos durante las dos primeras semanas de estancia 
en la Universidad de Alicante. 
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En segundo lugar, las dos estudiantes integradas en este grupo de investigación organizaron tres 
actividades similares destinadas a fomentar el conocimiento y la interacción inicial entre estudian-
tes locales de la UA y los internacionales, divididos todos aleatoriamente en un grupo experimental 
(aquellos que iban a participar en un grupo WhatsApp (IM) titulado ‘UA internacional’) y un grupo 
de control (no integrados en el grupo de IM). Las dos estudiantes miembros del proyecto fueron las 
administradoras del grupo de WhatsApp durante el transcurso del experimento, desde febrero a mayo 
de 2017. El resto de miembros del grupo de investigación fueron testigos mudos de la comunicación 
e interacción ocurrida en el grupo experimental (WhatsApp) entre alumnado local e internacional. 
La comunicación entre estudiantes en ambos grupos, experimental y control, se hizo mediante la 
app en el primer caso y a través del correo electrónico en el segundo. Las tres actividades organizadas 
para fomentar el conocimiento y la comunicación entre estudiantes locales e internacionales fueron 
replicadas en días distintos para ambos grupos con las mismas características con el fin de crear opor-
tunidades similares. La primera actividad fue tomar un café en el campus para conocerse, la segunda 
una comida juntos en un bar de tapas cerca del campus y la tercera actividad una sesión de cine y 
ocio por la noche en la ciudad de Alicante durante el fin de semana. El grupo experimental recibió la 
información mediante el grupo de WhatsApp y el grupo de control a través del correo electrónico. De 
este modo, ambos grupos tuvieron la oportunidad de participar en las mismas actividades organizadas 
por las dos estudiantes participantes en este proyecto.
Aunque se valoró la opción de utilizar otras apps de mensajería instantánea (Wechat, Google Han-
gouts), finalmente se consideró más apropiado el empleo de WhatsApp por su grado de penetración 
y su uso frecuente por todos los estudiantes. Durante la recepción inicial de los estudiantes interna-
cionales por parte de los coordinadores Erasmus de las Facultades de Ciencias y de Letras, las dos 
estudiantes incluidas en este proyecto tuvieron su primera toma de contacto con los estudiantes ex-
tranjeros recién llegados para darles la bienvenida, explicarles el proyecto y solicitar su colaboración 
con el fin de fomentar la comunicación intercultural entre estudiantes locales e internacionales.
El grupo de WhatsApp estuvo activo durante la mayor parte del trimestre desde febrero hasta fi-
nales de mayo cuando se dio por finalizado el proyecto. En ese momento, todos los estudiantes en 
ambos grupos completaron una encuesta final dividida en tres secciones. Por un lado, repitieron las 
dos secciones dedicadas a su competencia intercultural y su percepción de dominio de L2 ya hechas 
en el pre-test con el fin de analizar los posibles cambios al final de su estancia en Alicante. Además, 
el alumnado de ambos grupos completó una sección dedicada a preguntas sobre la frecuencia y tipo 
de interacción entre el alumnado durante su experiencia internacional en Alicante basada en la escala 
GPI de Braskamp (2008). El grupo experimental respondió también a una cuarta sección sobre su 
valoración del uso de la app (Whatsapp) como forma de comunicación intercultural tomando como 
referencia la escala de Lee (2011).
El análisis de las encuestas nos ofreció numerosos datos cuantitativos que exponemos en los re-
sultados. Además, el análisis de la interacción en el grupo experimental (WhatsApp) y las entrevistas 
finales con algunos estudiantes nos aportaron numerosos datos cualitativos que forman parte igual-
mente de los resultados.
Con fines prácticos, este proyecto se organizó en seis fases diferentes:
1. Preparación del proyecto por todos los integrantes y pre-selección del alumnado integran-
te. Dado que todos los miembros tienen amplia experiencia en la gestión de movilidad 
internacional y varias/os son coordinadoras/es Erasmus, se seleccionó un grupo represen-
tativo de estudiantes internacionales acogidos durante el segundo cuatrimestre de diversos 
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países que fueran una muestra representativa (género, lenguas, estudios, etc.) de la pobla-
ción internacional en la UA. Además, se seleccionaron estudiantes locales con experiencia 
internacional o con planes o intención de participar en un programa de movilidad en el 
extranjero en un futuro próximo. 
2. Reunión presencial informativa con todos los integrantes del proyecto al inicio del segun-
do cuatrimestre. Los miembros de la red explicaron los objetivos del proyecto y acordaron 
conjuntamente las normas de conducta, respeto y participación en el grupo de IM (Instant 
Messaging) tales como idioma empleado, horario de mensajes, contenidos, resolución de 
posibles dudas y problemas, etc. 
3. Celebración de tres actividades culturales guiadas para ambos grupos y coordinadas por 
las dos estudiantes integradas en este proyecto durante las dos primeras semanas de fe-
brero.
4. Supervisión del proyecto vía app durante un período aproximado de 60 días, desde inicios 
de febrero hasta inicios de mayo de 2017. Celebración de la segunda reunión de los inte-
grantes del proyecto para comentar el desarrollo del mismo.
5. Realización de las encuestas finales de percepción del proyecto por parte del alumnado.
6. Análisis estadístico y valoración de resultados por los integrantes de la red. Entrevistas y 
celebración de la tercera y última reunión del proyecto para debatir las conclusiones 
A continuación, se exponen los resultados obtenidos tanto desde un punto de vista cuantitativo 
como cualitativo. 
4. RESULTADOS 
Los resultados descritos a continuación se dividen en diferentes apartados en función de cada una 
de las variables consideradas en este proyecto, tal y como se ha expuesto previamente en el apartado 
de objetivos.
4.1 Datos sociodemográficos
El alumnado participante en el proyecto estaba formado por estudiantes locales de la UA e inter-
nacionales. Para la pre-selección del alumnado internacional se tuvieron en cuenta datos generales 
de movilidad en la UA (género, procedencia y tipo de estudios) con el fin de tener una muestra de 
población lo suficientemente representativa para este proyecto. Por ello, el alumnado internacional 
fue distribuido de modo aleatorio en ambos grupos, experimental y control, considerando únicamente 
esos tres factores (género, país de origen y estudios) con el fin de replicar la realidad en el ámbito 
universitario en un aula multicultural y multilingüe. Por tanto, el alumnado de un mismo país o misma 
lengua materna fue distribuido de forma igualitaria entre ambo grupos GC y GE. De igual modo, se 
buscó la distribución de género en ambos grupos fijándonos en la media general para la UA. Final-
mente, tanto el GE como el GC contaron con estudiantes de diferentes disciplinas. De este modo, se 
trató de asegurar que los grupos creados no respondían a un patrón previo establecido (mismo género, 
misma lengua materna, estudios idénticos, grupo de amigos previos en origen) con el fin de minimizar 
las variables extrañas o anómalas. Así, los grupos creados trataron de ser un reflejo de la realidad de 
un aula universitaria con estudiantes de diversa procedencia, lenguas y género.
Las tablas 1 y 2 recogen la distribución aleatoria hecha del alumnado español e internacional 
entre el GC y el GE. Aunque el número inicial de participantes fue similar en ambos grupos, el GE 
(WhatsApp),  se vio en parte modificado a medida que avanzaba el proyecto, pues algunos integrantes 
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iniciales abandonaron por propia voluntad el grupo IM y otros nuevos fueron añadidos a petición de 
los miembros del grupo ya existentes. Lógicamente, no se trataba de crear un grupo de WhatsApp 
cerrado y aislado, más bien lo contrario. Por ello, las dos estudiantes españoles integrantes de este 
proyecto y administradoras del GE fueron las responsables de coordinar las bajas y altas del grupo de 
WhatsApp, a petición del propio alumnado local e internacional participante.






Nombre Estudios País Nombre Estudios País




1 Ciencias Reino 
Unido




2 Italiano y español Reino 
Unido




3 Lenguas modernas Reino 
Unido




EEUU 5 Pre-dental EEUU
6 TESOL EEUU 6 Literatura EEUU
7 Turismo Kazajistán 7 Español EEUU
8 Derecho Kazajistán 8 Biología Francia
9 Química 
orgánica
Bulgaria 9 Derecho Kazajistán
10 Estudios 
ingleses
Chipre 10 Química Bulgaria
11 Estudios 
ingleses
Alemania 11 Estudios ingleses Chipre
12 Química Italia 12 Economía Alemania
13 Lingüística Rep. Checa 13 Geología Italia
14 Optometría Letonia 14 Matemáticas Eslovaquia
15 Química Rep. Corea 15 Estudios ingleses Rep. Checa
16 Biología Brasil 16 Optometría México
Figura 2. Distribución de estudiantes españoles (GE y GC)
GRUPO EXPERIMENTAL GE GRU-
PO
CONTROL GC
Nombre Estudios País Nombre Estudios País
17 Estudios ingleses España 17 Estudios ingleses España
18 Estudios ingleses España 18 Estudios ingleses España
19 Estudios ingleses España 19 Estudios ingleses España
20 Estudios ingleses España 20 Estudios ingleses España
21 Traducción España 21 Ciencias España
22 Biología España 22 Geología España
23 Biología España 23 Biología España
24 Biología España 24 Traducción España
Como se observa, ambos grupos son multilingües, pues contaron con la presencia de estudiantes 
locales de la UA y de estudiantes internacionales con distintas lenguas maternas (L1), diez lenguas 
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diferentes aproximadamente en cada grupo. Debido a la mayor presencia de estudiantes del Reino 
Unido y de EEUU, estos fueron distribuidos equitativamente entre el GE y el GC.
Respecto al género, la mayoría de estudiantes participantes en programas de movilidad son muje-
res, lo cual es acorde con los datos de la propia Unión Europea sobre el programa Erasmus y del Ins-
titute of International Education (IIE) de los EE.UU., respecto a la movilidad internacional (Project 
Atlas). Según datos de la propia oficina de Movilidad en la UA, el 75% del alumnado internacional 
acogido es femenino y el 25% restante es masculino. Como se observa en la Figura 3 esta distribu-
ción se reproduce en este proyecto, aunque la presencia de mujeres, un 80%, es un poco mayor que el 
de la media de la UA. En cualquier caso, estos datos reflejan la realidad del alumnado internacional 
en las Facultades de Letras y Ciencias y se aproximan a la media general dela UA y del panorama 
internacional.
Figura 3.  Género de los participantes (GE y GC)
Uno de los factores sociodemográficos analizados, que tiene mayor incidencia en este pro-
yecto sobre la comunicación intercultural, es el del alojamiento. Un 60% del alumnado internacional 
acogido en la UA comparte apartamento junto con otros estudiantes internacionales en la ciudad de 
Alicante, un 35% vive en residencias universitarias y un 30% vive con familias españolas anfitrionas. 
Curiosamente ninguno de los estudiantes internacionales encuestados compartía piso con estudiantes 
españoles de la UA. En cambio, los estudiantes españoles viven en un 70% con sus propias familias 
en sus localidades de residencia y se desplazan diariamente al campus en coche o transporte públi-
co. Sólo un 30% comparte piso con otros estudiantes españoles. Este factor del alojamiento tuvo 
un impacto directo sobre los resultados de la interacción entre locales e internacionales, dado que 
el alumnado internacional busca más oportunidades de interacción en la ciudad de Alicante, donde 
residen, mientras que la mayoría de los estudiantes españoles regresan a sus localidades al terminar 
cada jornada de estudios. Debe recordarse que el aprendizaje en todos los aspectos (social, cultural, 
lingüístico) en una estancia internacional es resultado del contacto tanto en el campus como en la 
calle (Allen, 2010; Mendelson, 2002).
4.2. Motivación
La influencia de la motivación en los programas internacionales ha sido ampliamente investigada 
(Isabelli-García 2006, Chirkov 2007), especialmente en lo que se refiere a la comunicación intercul-
tural y a su influencia en el desarrollo de las competencias en un idioma extranjero (Hernández 2010). 
En este proyecto usamos la escala de Anderson y Lawton (2015) parcialmente adaptada a nuestros 
propios objetivos. Entre los factores relacionados con la motivación intrínseca (crecimiento personal, 
ocio, etc.) y la extrínseca (planes de estudio, desarrollo profesional, etc.) podemos concluir a la luz 
de los resultados obtenidos que los estudiantes españoles priorizan el factor intrínseco, es decir, el 
desarrollo personal y la independencia, frente a los segundos. En una escala de Likert donde el 5 co-
rresponde a ‘totalmente de acuerdo’ y el 1 a ‘en desacuerdo’, vemos en la Figura 4 que los estudiantes 
internacionales acogidos en la UA dan mayor importancia a conocer la cultura española y a mejorar 
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sus conocimientos de español.  
Figura 4. Motivación para los estudiantes internacionales
En la figura 5 se puede constatar que los estudiantes españoles participantes en este proyecto se 
interesan más por conocer otras culturas y menos por desarrollar sus destrezas lingüísticas, en parte 
motivado ello porque sus conocimientos de inglés como lengua extranjera son mucho mayores que el 
nivel de español de los estudiantes internacionales.
Figura 5. Motivación de los estudiantes españoles
4.3. Interculturalidad
Mediante el empleo de la escala de Chen y Starosta (2000)  se estableció una batería de 24 pre-
guntas relacionadas con la comunicación intercultural. Con el objetivo de simplificar el análisis de 
los resultados de esta parte del test y establecer conclusiones objetivas, esta batería de preguntas se 
dividió en dos bloques en base a la naturaleza de la intención de la pregunta, estableciendo así dos 
categorías) preguntas relacionadas con la percepción de sí mismo (¿cómo me veo yo ante las pre-
guntas planteadas?); y  preguntas relativas a la percepción que tienen los demás de uno mismo en el 
marco de la interacción intercultural.
Lo que más llama la atención tanto en la fase pre-test como en la fase post-test, es el uso reiterado 
de las valoraciones más extremas de la escala Chen y Starosta (muy en desacuerdo o muy de acuerdo) 
por parte del colectivo de estudiantes españoles, mientras que el colectivo de internacionales ofrece 
siempre unas respuestas más moderadas. Así, por ejemplo, ante preguntas como “Disfruto relacionán-
dome con gente de diferentes culturas” o “Puedo ser lo sociable que quiera cuando me relaciono con 
gente de otras culturas”, las valoraciones fueron muy por parte de los estudiantes españoles, mientras 
que entre el colectivo de internacionales se recibieron respuestas más dispersas.
Por el contrario, la dinámica de participación del colectivo de internacionales y españoles, tanto 
en el GC como en el GE, muestra claramente que hay contradicción entre lo que el colectivo de es-
tudiantes españoles realmente refleja en la encuesta y lo que luego muestra en su interacción a través 
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del correo electrónico o del grupo de WhatsApp. Así, el grado de valoración positiva que hace el co-
lectivo de españoles respecto a su satisfacción con la interacción con otras culturas en determinadas 
preguntas, es alto. Sin embargo, la participación de los estudiantes españoles tanto en las actividades 
iniciales planificadas como en las interacciones por WhatsApp fueron significativamente más bajas. 
Cabe también destacar el patrón tan diferente de respuesta que hay en torno a dos preguntas. En la 
primera de ellas, “Creo que la gente de otras culturas tiene una mentalidad más cerrada”, los estudian-
tes españoles suscriben mayoritariamente esta afirmación, mientras que el alumnado internacional 
es más moderado en las respuestas. En la segunda de estas preguntas: “Siempre sé qué decir cuando 
interactúo con gente de otras culturas”, algo más del 70% de los estudiantes españoles indica indeci-
sión, tal y como puede apreciarse en la figura 6. En líneas generales, todos perciben una mejora en 
sus competencias interculturales (pre y post-test).
Figura 6. Comparativa resultados del pre y post-test relativos a la pregunta
 “Siempre sé qué decir cuando interactúo con gente de otras culturas”
4.4. Interacción
Uno de los objetivos más complicados de lograr por un estudiante internacional es su interacción 
con alumnos locales, pues a menudo se ve dificultada por la existencia de grupos primarios (familia 
y amigos cercanos) entre los estudiantes locales que ya cuentan con su propia rutina y dinámica es-
tablecida. Por ello, es habitual, frente a las expectativas iniciales, que en los programas de movilidad 
el alumnado termine relacionándose en gran parte con hablantes de su mismo idioma o cultura, o con 
otros estudiantes internacionales con una predisposición similar y menos con estudiantes locales. 
Gracias a la creación del grupo de WhatsApp pudimos cuantificar y valorar la interacción diaria ocu-
rrida entre unos y otros a lo largo de tres meses.
Como es habitual en cualquier grupo IM, la participación y frecuencia por parte de los integran-
tes fue desigual, observándose una mayor interacción por parte de los internacionales cuanto mayor 
era su nivel de español. De hecho, no existía ninguna indicación o norma respecto al uso del idioma, 
inglés, español o cualquier otro, en el grupo de mensajería instantánea, pero el inglés dominó cla-
ramente como interlenguaje en gran parte de la comunicación mediante esta app, mientras que el 
español era únicamente empleado con aquellos estudiantes con mayores conocimientos y destrezas. 
Del mismo modo, el denominado code-switching fue habitual por parte del alumnado con mayores 
competencias en inglés y español.
Uno de los mayores problemas para la integración y comunicación intercultural lo supuso el bajo 
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nivel inicial de español de una gran parte de los estudiantes internacionales acogidos, siendo la media 
competencial un A2 según el MCER. Dado que la UA no cuenta con requisitos obligatorios de com-
petencia en español, únicamente se recomienda un B1, la presencia de estudiantes internacionales con 
un nivel básico o intermedio bajo de español es bastante habitual, aunque su nivel de inglés suele ser 
superior. Por ello, la comunicación en inglés por parte de locales e internacionales fue más habitual 
que en español en el GE, pues los propios estudiantes internacionales reconocían en el grupo su in-
suficiente conocimiento de la lengua española. Este excesivo uso del inglés en el grupo de WhatsApp 
motivó una valoración negativa al final en las conclusiones por parte de algunos estudiantes interna-
cionales que posiblemente esperaban mayor comunicación en la lengua meta objeto de sus estudios, 
el español.
 En la figura 7, podemos observar el uso indistinto de inglés y español y el intercambio de 
mensajes de diversa temática (académico, cultural, social, personal, etc). Debemos destacar la baja 
respuesta por parte de los estudiantes españoles miembros del GE a la hora de interactuar con estu-
diantes internacionales, excepto las dos estudiantes coordinadoras cuya motivación era parcialmente 
extrínseca por su responsabilidad en este proyecto. Las propuestas de encuentros y actividades (tán-
dem, conciertos, cine, etc) por parte de algunos estudiantes internacionales lamentablemente no se 
vieron siempre correspondidas por el alumnado español, quienes argumentaban a menudo a menudo 
la imposibilidad de reunirse con los internacionales por residir fuera de Alicante ciudad o por el ex-
ceso de trabajo académico pendiente. No obstante, incluso en aquellos casos en los que los estudian-
tes internacionales propusieron actividades de encuentro en algunas localidades de la provincia, por 
ejemplo fiestas y celebraciones populares, la respuesta por parte del alumnado local a esta iniciativa 
fue muy baja. 
Figura 7. Interacción GE en IM (Whatsapp)
A pesar de las dificultades idiomáticas y de la baja interacción por parte de los estudiantes locales 
con los internacionales, la frecuencia de participación en el GE fue muy relevante, especialmente 
entre cierta parte del alumnado internacional que no se conocían previamente.
Por otra parte, los datos totales relativos a la interacción a lo largo de los tres meses para ambos 
grupos, GE y GC, se obtuvieron gracias al post-test y la sección dedicada a este respecto basada en la 
escala GPI de Braskamp (2008). En este caso consideramos importante separar el análisis de la inte-
racción habida dentro y fuera del campus mediante ítems diferentes, habida cuenta de los problemas 
observados para los encuentros fuera del campus y las dificultades por parte del alumnado español 
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por no residir en su mayoría en Alicante ciudad. Como se puede observar en el siguiente gráfico, la 
frecuencia de interacción del alumnado internacional con estudiantes del mismo país o lengua fue 
significativamente mayor en el grupo de control que en el grupo experimental (WhatsApp). De este 
hecho se puede colegir que los estudiantes internacionales del GE aprovecharon más las oportuni-
dades creadas a través del grupo de WhatsApp para relacionarse con otros alumnos internacionales 
de diferentes lenguas y culturas como señalamos previamente. La diferencia de interacción de los 
internacionales con estudiantes de su mismo idioma es también mayor en el GC frente al GE fuera del 
campus, aunque menor que en las aulas o el entorno. En su conjunto, el alumnado integrante del GC 
señaló que su comunicación con estudiantes de su mismo idioma o cultura tanto dentro como fuera 
del campus había sido ‘frecuente’ o ‘a diario’.
Figura 8.  Interacción de los internacionales con estudiantes del mismo país
  
En línea con los resultados anteriores, los estudiantes internacionales del GE manifestaron una 
mayor interacción con los estudiantes españoles frente al GC. La diferencia es especialmente signi-
ficativa en el campus, donde existe mayor proporción de estudiantes del GE que actuaron a diario o 
frecuentemente con españoles. Por el contrario,  más de un 20% de los estudiantes internacionales 
del GC indicaron que no habián interactuado nunca con alumnos españoles fuera del campus como 
muestra el siguiente gráfico 9.
Figura 9. Interacción de los estudiantes internacionales con españoles
 en el campus fuera del campus
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4.5 Percepción de los conocimientos de L2 (español e inglés) -  
Como se ha mencionado en la introducción del presente trabajo, el aprendizaje de idiomas es 
una de las principiales motivaciones en movilidad (Badstübner & Ecke, 2009, p. 41; Grey, Cox, Se-
rafini, & Sanz, 2015, p. 137; Isabelli-García, 2003, p. 149), como ocurre en el programa ERAMUS+ 
de la Comisión Europea 
Los programas de immersión  parecen ofrecer el contexto ideal a este fin, pero como destacan 
Grey et al (2015)  el aprendizaje suele depender de otras categorías: calidad de la lengua L2, tipo de 
formación, frecuencia de uso y duración del programa.  Vija g. Mendelson (2022) también precisa 
que es importante analizar no sólo los intercambios realizados en el contexto educativo sino también 
los realizados fuera de la educación reglada. También es importante delimitar si el progreso en la ad-
quisición de L2 se da de forma relevante sólo en la desreza comunicativa oral y fluidez, como indican 
varios estudios  (Hernández, 2010; Isabelli-García, 2003), o si también hay un desarrollo en otras 
destrezas (Grey et al 2015).  
En el presente estudio, se ha optado por la opción de un pre- y un post-test porque hay ex-
tensa bibliografía que demuestra que utilizar las auto-evaluaciones es una medida efectiva dado que 
los sujetos son los mejores evaluadores de su progreso (Roever y Powers, 2005).  El pretest tená dos 
secciones: (1) iformación sobre sus conocimientos previos de L2 y cursos matriculados en la UA; (2) 
sección de autoevaluación de las distintas destrezas en la lengua meta a partir del cuestionario adap-
tado de Roever y Powers (2005). 
El uso del español y del inglés en el contexto de los programas de inmersión en España es 
claramente diferente al contexto que se contempla en los principales trabajos de investigación pre-
cedentes, ya que la mayoría se centran en investigaciones sobre estudiantes que se trasladan a países 
de habla inglesa para aprender inglés como L2, o en estudiantes angloparlantes que se trasladan a un 
país extranjero para aprender la lengua de ese país. En el caso que nos ocupa, la multiculturalidad es 
mayor y el español no es frecuentemente la L2, sino la L3, porque la mayoría de los alumnos extran-
jeros conocen el inglés y lo utilizan como lengua franca cuando el nivel de español no es suficiente. 
Por esta razón, la complejidad de las interacciones es mayor y el uso del inglés en algunos contextos 
afecta a la frecuencia de uso del español y, por tanto, al proceso de adquisición de la lengua; sobre 
todo teniendo en cuenta que todos los estudiantes implicados tienen un buen nivel de inglés (de entre 
los españoles el 40% tiene un nivel intermedio-alto y el 60% avanzado y entre los internacionales el 
50% tiene un nivel intermedio y el 50% avanzado).
En cuanto al nivel de español, la situación es totalmente inversa, ya que la mayoría de estu-
diantes internacionales tienen un nivel elemental, entre el A1-A2 según la escala del MCER) lo que 
supone una barrera tanto para la interacción con estudiantes españoles, como para seguir asignaturas 
en español dentro del sistema regular de enseñanza en la Universidad de Alicante. De hecho, hay un 
36% de estos estudiantes que no cursan ninguna asignatura impartida en español, aunque sí están 
matriculados en cursos de lengua española (el 82% está matriculado en un curso de español en el 
Centro Superior de Idiomas en la Universidad de Alicante). Esta situación hace que el contexto de 
inmersión en L2-español no sea el ideal y que en un buen número de ocasiones se recurra al inglés 
como interlengua.  
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Figura 10: Idioma empleado en la interacción entre estudiantes
A pesar de las dificultades halladas en el contexto de aprendizaje sí que parece haber un 
progreso en la adquisición de destrezas en español-L2. En el pre-test, como muestra la Figura 11 la 
mayoría de alumnos internacionales declara que no domina las destrezas en español, con excepción 
del 12% que inició ya la experiencia con un nivel avanzado. Es importante destacar además, que, en 
la mayoría de casos hay un porcentaje importante de alumnos que confiesa que no domina en absoluto 
ciertas destrezas en el Pre-test, especialmente aquellas relacionadas con la comprensión escrita, la 
expresión escrita, la precisión gramatical y la expresión oral. En cuanto a los alumnos españoles, la 
mayoría sostiene que posee un nivel alto de inglés en todas las destrezas, siendo las peor valoradas la 
precisión gramatical y la expresión oral y escrita.
Figura 11.  Pre-test. Autopercepción del dominio de las destrezas lingüísticas en L2:
 el español de los internacionales y el inglés de los españoles
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En el post-test se observa una mejora sustancial en todas las destrezas y unos mejores resul-
tados en el grupo experimental que en el de control, véase 12. Los resultados más positivos en el 
grupo experimental se obtienen en la expresión oral y en la expresión escrita. Si bien el primero es 
un resultado esperable, como atestiguan varios estudios anteriores, no lo es tanto en el segundo caso 
donde diversos estudios no han podido demostrar una mejora en esta destreza en particular. En el 
caso del grupo de control, es interesante ver cómo la autopercepción en el dominio de la expresión 
oral es bajo, cuando es la destreza que tradicionalmente se considera con mayor potencial en este 
tipo de cursos (Allen, 2010; Isabelli-García, 2003; Lee, 2009). Como en el caso del grupo experi-
mental, también existe una mejora en la mayoría de las destrezas, aunque cabe destacar que todavía 
perduran autopercepciones muy negativas en el dominio de algunas de ellas por parte de ciertos 
alumnos, por lo que el programa de inmersión no ha servido en estos casos para mejorar sustancial-
mente el nivel de idioma. Los mejores resultados se han obtenido en las destrezas de compresión 
escrita y oral y en la expresión escrita, mientras que en la precisión gramatical y expresión oral los 
resultados son más moderados. Estos resultados son comparables a los de los cursos de L2 en con-
textos de no-inmersión, donde la destreza que presenta mayor dificultad es la oral debido al tiempo 
de dedicación reducido que se le suele otorgar a esta destreza en un contexto de aprendizaje regular.
Figura 12. Post-Test. Autopercepción del dominio de las destrezas lingüísticas
 entre el grupo experimental y de control
 
En cuanto al tipo de destrezas que mayor crédito recogen de los programas de intercambio mul-
ticultural, cabe destacar que los alumnos del grupo experimental han percibido un mayor desarrollo en 
la expresión oral y escrita, y una mejora moderada en el resto de destrezas. Mientras que, por otro lado, 
el grupo de control ha auto-percibido su aprendizaje de forma más moderada. De esta manera, los resul-
tados parecen indicar que el programa de inmersión en sí no trae parejo el desarrollo de la destreza de 
expresión oral, como algunos estudios parecen defender, sino que ésta puede desarrollarse, junto con 
la de la expresión escrita y el resto de destrezas, de forma más eficaz, si se fomentan programas y ac-
tuaciones de intercambio lingüístico o tándem y si se utilizan medios electrónicos, como el WhatsApp 
para incentivar estos intercambios. En este sentido, nuestros resultados refuerzan las conclusiones de 
estudios previos, como el de H. Allen (2010) y Vija G. Mendelson (2002), que destacan la correlación 
positiva entre la práctica lingüística fuera del aula y los resultados de los programas de inmersión. En 
cambio, si este contacto exterior no se produce, los beneficios parecen ser similares a los de la prácti-
ca docente en un contexto de no-inmersión y la inversión en este tipo de programas pierde el sentido.
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En definitiva, podemos argumentar que los datos recogidos indican que, a pesar de la interfe-
rencia de otros idiomas, la interacción multicultural entre estudiantes es importante para mejorar la 
autopercepción de lo aprendido y que, además, estos intercambios promovidos en este experimento 
por el WhatsApp, han sido altamente valorados por los alumnos. En otro orden de cosas, es importante 
también destacar el efecto positivo que estos programas tienen en los estudiantes anfitriones porque, 
sin la autopercepción positiva de su aprendizaje, sería muy difícil fomentar este tipo de experiencias; 
y aunque los resultados en este sentido no sean muy concluyentes, parecen indicar que es importante 
realizar estudios que analicen el impacto de estos proyectos en los estudiantes y en la cultura anfitriona. 
5. CONCLUSIONES
Los resultados de este proyecto pueden enumerarse siguiendo la estructura dada a lo largo del 
mismo y expuesta en las páginas previas.
 Respecto a la motivación para los programas de movilidad, los estudiantes internacionales pare-
cen priorizar los factores académicos y personales (aprender o mejorar español, currículum) frente a los 
españoles, quienes dan mayor importancia a factores personales (ganar en madurez, independencia, etc.).
 En cuanto a las competencias interculturales, se observa una respuesta más mode-
rada por parte de los estudiantes internacionales frente a los españoles que muestran apa-
rentemente mayor capacidad inicial y seguridad en sí mismos, aunque ello no se ha visto 
reflejado posteriormente en los resultados de la interacción ni en la observación del grupo expe-
rimental (WhatsApp). No obstante, tanto estudiantes internacionales como locales manifiestan en 
la encuesta un progreso en sus competencias interculturales antes y después del experimento.
En lo relativo a la interacción, la preferencia del alumnado internacional por te-
ner encuentros en Alicante ciudad, donde mayoritariamente residen, no se ve recompensa-
da por parte de los estudiantes locales, que esgrimen como excusa las dificultades del des-
plazamiento por residir con sus familias fuera de Alicante y la falta de tiempo por la carga 
académica. La interacción con estudiantes de una misma lengua o cultura es mayor en el caso 
de los internacionales del GC frente a los del GE, que aparentemente han mantenido mayor con-
tacto con estudiantes internacionales de otros países y algo menos con estudiantes locales. 
Finalmente, en lo que se refiere a la percepción del desarrollo de las competen-
cias en L2, todos los internacionales confirman una mejora antes y después de su es-
tancia en la UA respecto a los conocimientos del español, aunque en los internaciona-
les del GE esta percepción de su progreso parece ser mayor frente a los del GC. Además, su 
percepción de progreso es bastante alta con respecto al nivel adquirido al final de la estancia.
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RESUMEN 
Las necesidades educativas de la sociedad del siglo XXI no son las mismas que épocas precedentes. Las competencias 
y habilidades del modelo universitario y no universitario actual demanda de nuevas herramientas de aprendizaje para su 
adquisición. Las tecnologías emergentes se presentan como una herramienta potente que favorece la adopción de meto-
dologías activas. Las TIC pueden jugar un papel esencial en el nuevo cambio  metodológico ya que permiten un trabajo 
del estudiante más autónomo y personalizado, en que la figura del docente no es tan imprescindible sino más facilitadora 
de generar dichos aprendizajes. El objetivo de esta RED ha sido llevar a cabo metodologías activas en las asignaturas que 
imparte el profesorado participante. Para ello, la metodología utilizada ha sido totalmente aplicativa, utilizando un diseño 
de encuesta a través de un cuestionario elaborado ad hoc para conocer el grado de satisfacción del alumnado con las meto-
dologías implementadas. Los participantes han sido estudiantes del Grado de Maestro Educación Infantil y el profesorado 
correspondiente. Los resultados obtenidos indican niveles de satisfacción muy positivos con relación a la metodología 
empleada mediante TIC. Como conclusión indicar los beneficios para el alumnado y la necesidad de trabajo colaborativo 
del profesorado que ha aportado dicho trabajo.
Palabras clave: TIC, metodologías activas, trabajo cooperativo, colaborativo, autoevaluación.
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
Las tecnologías emergentes se presentan como una herramienta potente que favorece la adop-
ción de metodologías activas. Las TIC pueden jugar un papel esencial en el nuevo cambio metodo-
lógico ya que permiten un trabajo del estudiante más autónomo y personalizado, en que la figura del 
docente no es tan imprescindible sino más facilitadora de generar dichos aprendizajes.  En esta línea, 
el Trabajo que se presenta está enmarcado dentro del Programa de REDES- I3 CE de Investigación en 
docencia universitaria, del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa y el ICE de la Univer-
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sidad de Alicante. Concretamente el Proyecto “Las TIC al servicio de metodologías activas: nuevos 
escenarios de aprendizaje en la educación superior”. 
Las competencias y habilidades del modelo universitario y no universitario actual demanda de 
nuevas herramientas de aprendizaje para su adquisición. Uno de los aspectos claves para implementar 
innovaciones docentes es estar abiertos a reconducir nuestras prácticas docentes hacia una enseñanza 
más orientada al aprendizaje del alumnado y su eficacia. No solo necesitamos ser verdaderos expertos 
en el saber académico de nuestra materia sino que también debemos reflexionar sobre las destrezas 
didácticas que utilizamos para hacer más eficaz el aprendizaje del alumnado universitario. Ya la 
Comisión para la renovación de la metodologías educativas en la Universidad (2006, 9), apuntaba a 
que “debemos aproximarnos a los planteamientos didácticos que subyacen al EEES: dar mayor pro-
tagonismo al estudiante en su formación, fomentar el trabajo colaborativo, organizar la enseñanza en 
función de las competencias que se deban adquirir, potenciar la adquisición de herramientas de apren-
dizaje autónomo y permanente”. En esta línea también se recomendaba avanzar hacia un mayor pro-
tagonismo del estudiante en su aprendizaje, trabajo colaborativo y por competencias, adquisición de 
herramientas de aprendizaje, elaboración de materiales didácticos que faciliten el aprendizaje autóno-
mo y la evaluación continua. Un cambio profundo en el rol del docente universitario supone además 
poner al servicio de nuevas metodologías activas las tecnologías de la información y comunicación.
1.2 Revisión de la literatura
Las innovaciones educativas que se suceden en la actualidad desde el contexto docente uni-
versitario han trascendido el modelo de aprendizaje individual para acomodarse en los nuevos mo-
delos de aprendizaje colaborativo. El aprendizaje colaborativo mediante las TIC se convierte en una 
metodología activa, participativa, interactiva destinada a la construcción social y significativa del 
conocimiento. 
En una primera fase de la RED se ha realizado una revisión bibliográfica (Macmanaway, 
1970; Latorre, Del Rincón y Arnal, 2005;  Bergmann, & Sams, 2012; Aroson, Arfstrom & Kenneth 
,2013; Tourón, 2013; Tourón y Santiago, 2013; Hidalgo, 2013; Strayer Jeremy, 2013; Pérez Yuste, 
2013; Walsh, 2013; Roma´n González, 2013). También se han consultado los siguientes enlaces: http://
www.theflippedclassroom.es una página web que presenta un proyecto The Flipped Classroom, abierto a la par-
ticipación de docentes y educadores de todos los niveles de enseñanza, con inquietudes por cambiar la educación y 
hacerla acorde con las demandas sociales y culturales de este siglo. Proyecto coordinado por Raúl Santiago y Alicia 
Díez que ofrece un amplio abanico de experiencias y recursos sobre la clase invertida.
En una segunda fase de la RED se ha procedido a fundamentar a partir de la revisión de la li-
teratura presentada, unos supuestos metodológicos que van a orientar el estudio empírico. Retomando 
a Román González (2013) El modelo ‘flipped classroom’ nos da la oportunidad para recuperar y profun-
dizar en los principios metodológicos del EEES, liberando al aula de tiempo que se puede destinar 
para un auténtico entrenamiento en competencias hacia sistemas de ‘b-learning’, mezcla e integración 
educativa de recursos físicos y virtuales.
De la misma manera, como establece Walsh (2013) una serie de principios de cambio suponen la 
aplicación de la clase invertida:
- Mayor implicación del estudiante. La lección magistral genera un aprendizaje muy pasivo, pero 
cuando se desplazan las lecciones a un sistema en línea, el tiempo de clase se puede utilizar para la 
resolución de problemas, las actividades de colaboración y discusión en grupo, incrementándose 
el compromiso de los alumnos.
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- Permite desarrollar en clase categorías superiores de la taxonomía de Bloom.
- Se adapta al ritmo de cada estudiante, dando la posibilidad de tener un mayor control sobre el 
contenido de las explicaciones y manejar su ritmo.
- Aumenta la colaboración y la participación de los estudiantes.
La revisión de la literatura nos ha puesto de manifiesto nuevos escenarios de aprendizaje me-
diante las TIC, concretamente hemos querido dar un giro importante a la forma de aprender y en-
señar, como indica Prieto Martín (2017) ‘flipped classroom’ o ‘flipped learnig” como aprendizaje invertido 
se convierte en una manera diferente de enseñar y aprender para desarrollar competencias en el alumnado y al mismo 
tiempo que cambiamos hábitos de estudio, mejoran sus aprendizajes. A partir de los supuestos de este nuevo modelo 
de aprendizaje se asentaron los supuestos iniciales (Figura 1) que nos sirviera como punto de partida para planificar 
nuestra propuesta de actuación:
Figura 1. Supuestos iniciales de la propuesta de actuación TIC clase invertida o flipedd classrrom
Asimismo, se tomó como referencia para la planificación de la propuesta y que nos ofreció la revisión de la lit-
eratura, la revisión del 2007 de la Taxonomía de Bloom (Churches, 2017) los diferentes niveles taxonómicos que se 
describen en la Tabla 1:





Crear Reorganizar elementos en un nuevo pro-
pósito, patrón o supuesto
Alto nivel
Evaluar Hacemos conclusiones basadas en crite-
rios y stándares
Alto nivel
Analizar Comenzamos a subdividir la información 
en partes significativas
Alto nivel
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Aplicar Ya comenzamos a utilizar los procedi-




Comenzamos a construir nuevos signi-
ficados a partir de conocimientos previos y 
nuevos
Básico
Recordar Vamos a recuperar la información desde la 
memoria
Básico
A partir del análisis de la citada taxonomía, en una tercera fase se han diseñado las actividades y materiales (Ta-
bla 2) para el estudio empírico y aplicación del modelo de aprendizaje propuesto, dentro y fuera del aula que deberá 
realizar consultando el guión Flipedd: Temática. Objetivos. Contenidos. Para saber más: videos, blogs, páginas web. 
¿Qué he conocido? ¿Qué he aprendido ¿Qué me falta por aprender? Dudas que tengo para solucionar.
Tabla 2. Actividades en función de la taxonomía de Bloom (2007). Elaboración propia
Niveles tax-
onómicos 
Fuera del aula En el  aula
Recordar - Reconocer los elementos clave 
y los conceptos básicos en los mate-
riales de estudio.
Ejercicios de resolución de 
dudas.
Compren-
der - Clasificar la información.
-Actividades de compara-
ciones de situaciones y casos. 
-Explicación y debate.
Aplicar -Utilizar el procedimiento 
para resolver.
- Desarrollar un caso sobre 
la temática.
Analizar
-Organizar los elementos nece-
sarios de actuación.
- Atribuir a cada situación 
la propuesta de intervención 
según la temática.
Evaluar -Contrastar los resultados con 
situaciones similares o diferentes.
-Valoración de las propues-
tas en función de la temática.
Crear
Realizar consultas con experien-
cias reales del caso en concreto y 
realizar el diseño propio de inter-
vención.
-Presentación y justifica-
ción de la producción propia 
para su intervención. Taller de 
diversidad.
Como ya se ha indicado una parte importante en este modelo es la implicación del alumnado en la construcción de su 
aprendizaje por lo que la autoevaluación es un elemento clave. Para ello, se ha elaborado una rúbrica paras er utilizada 
semanalmente por el alumnado fuera del aula y que las dificultades encontradas, lagunas y dudas se resolvieron a nivel 
grupal en el aula y en ocasiones en la tutoría individual.
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Tabla 3. Rúbrica de autoevaluación semanal de los aprendizajes. Elaboración propia.










Comprendo los contenidos explica-
dos.
He repasado los contenidos trabaja-
dos
Consulto los apuntes antes de las 
clases.




No he dedicado el tiempo adecuado 
para leer los contenidos del tema.
Necesito consultar y repasar más los 
contenidos.
No tengo nada claro los contenidos 
del tema trabajado.




Utilizo el vocabulario y la termino-
logía adecuada de los contenidos traba-
jados.
Identifico los conceptos claves para 




Demuestro comprensión en los as-
pectos teóricos y prácticos de los conte-
nidos trabajados.
Estoy satisfecho/a con los aprendizajes 
conseguidos.
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Seguiré con el procedimiento de apren-
dizaje iniciado.
1.3 Objetivos
Con este proyecto se pretende avanzar hacia nuevas metodologías que hagan realidad nuevos 
escenarios de aprendizaje en la Educación Superior. El objetivo general de este trabajo es llevar a 
cabo metodologías activas en las asignaturas que imparte el profesorado participante en la RED, 
planteándose como objetivos específicos los siguientes:
- Analizar las diferentes metodologías activas que facilitan un aprendizaje constructivo, 
significativo y colaborativo del conocimiento. 
- Aplicar las metodologías activas para promover una enseñanza centrada en el alumnado. 
- Facilitar la inclusión de las TIC al servicio de las metodologías activas aplicadas.
2. MÉTODO 
El trabajo realizado en la RED “Las TIC al servicio de metodología activas: nuevos escenarios 
de aprendizaje en Educación Superior” ha sido el trabajo realizado por el grupo de profesorado par-
ticipante en la misma. La propuesta que se ha generado a partir de la RED, se ha implementado de 
manera piloto para este primer año, en la asignatura de tercer curso del Grado de Maestro Educación 
Infantil “Observación, Evaluación e Innovación Educativa en la Educación Infantil”. Se trata de una 
signatura en que cubre gran cantidad de contenidos relacionados con las competencias profesionales 
de evaluación y seguimiento del alumnado a través de una metodología sistemática y objetiva. Una 
parte de los miembros se han centrado en el diseño de un nuevo escenario TIC, en este caso Flipped 
Clasroom y por otra, la utilización de Google Forms como herramienta de evaluación y retroalimen-
tación del proceso de aprendizaje del alumnado, objeto de otra parte del proyecto.
2.1. Participantes
Los participantes del estudio han sido 76 estudiantes de la asignatura de los que 46 eran mujeres 
y 30 hombres. Todos cursaban la asignatura por primera vez la asignatura y pertenecían a dos grupos 
de los 6 totales de la asignatura.
2.2. Instrumento
Todo el trabajo realizado en la RED se ha aplicado de manera práctica durante el segundo semes-
tre del curos 2016/2017. Para recoger información del grado de satisfacción y acuerdo con la meto-
dología utilizada en la asignatura, se construyó un cuestionario, tipo escala Likert de 25 preguntas 
1=Menor grado de acuerdo a 5= Mayor grado de acuerdo. Las cuestiones valoraban las dimensiones 
de la taxonomía de Bloom (recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear) por una parte y 
por otra, grados de satisfacción con las actividades realizadas.
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2.3. Procedimiento
Desde el comienzo de la asignatura se le informó al alumnado de la metodología a seguir y se les 
facilitó el guión Flipped Clasroom que debería consultar en cada tema.
3. RESULTADOS 
 Los resultados obtenidos referidos a las dimensiones de la taxonomía de Bloom que se pretendían 
desarrollar con las actividades planificadas se muestran en la Tabla 4:











 Los resultados indican que mayores porcentajes en las actividades de un nivel de conocimiento 
más básico con pocas diferencias en el trabajo realizado por el alumnado fuera y dentro del aula, lo 
que indica que la clase invertida ha dado resultados positivos. En cuanto a las actividades referidas 
en los niveles taxonómicos de alto nivel de conocimiento no se presentan diferencias significativas 
lo que puede estar indicándonos que has sido adecuadas las actividades y el trabajo realizado por el 
alumnado ya que se están produciendo niveles de conocimiento mayor.
Los resultados obtenidos referidos al grado de satisfacción del alumnado con la metodología im-
plementada destacan los ítems 5, 9, 12 y 23 y 25 y que se muestran a continuación:
Figura 2. Porcentajes referidos a la asimilación de contenidos ítem 5 
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Figura 3. Porcentajes referidos a la implicación en los aprendizajes ítem 9 
Figura 4. Porcentajes referidos al tipo de aprendizaje que se genera ítems 12
Figura 6. Porcentajes referidos a la autoevaluación. Ítem 23
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Figura 5. Porcentajes referidos a la calificación obtenida. Ítem 25
Como constatamos en los resultados  los grados de acuerdo con la metodología utilizada son bas-
tante significativos en cuanto a ala asimilación de los contenidos y la implicacióne ne los aprendizajes 
por parte del alumnado. El resto de resultados se orienatn a porcentajes alrededor del 51%  al 68,3% 
en la categoría de mayor grado de acuerdo. Lo que indican actuaciones en la línea de la metodología 
propuesta.
Otro de los trabajos realizado por la RED, ha sido la presentación de la Comunicación en formato 
póster en las Jornadas de REDES-INNOVAESTIC 2017 del Instituto de Ciencias de la Educación-ICE 
(Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa) de la Universidad de Alicante (Figura 6).
                              Figura 6. Póster Jornadas de REDES-INNOVAESTIC 2017
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4. CONCLUSIONES 
La propuesta metodológica implementada ha supuesto un gran esfuerzo por parte del profesorado 
a la vez que un reto.  Los resultados obtenidos nos han hecho reflexionar sobre la necesidad de inno-
var y adaptar las exigencias de la sociedad actual que demanda roles diversos tanto al docente como 
al alumnado universitario. Por la experiencia realiza garantizamos la continuidad del trabajo iniciado. 
Esta primera experiencia ha supuesto una importante revisión de nuevos escenarios de aprendizaje 
y la puesta en práctica de una primera propuesta. Una de las conclusiones que unánimemente ha 
consensuado el grupo de profesorado participante es exceso de carga y dedicación que supone la 
aplicación de esta metodología pero también, de manera unánime se ha constatado que con este tipo 
de modelo de aprendizaje desarrolla competencias de trabajo autónomo del estudiante y la autorreg-
ulación de su aprendizaje, aspectos que consideramos fundamentales en el contexto universitario 
conformado por el EEES.
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
Se enumerará cada uno de los componentes y se detallaran las tareas que ha desarrollado en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Asunción Lledó Carreres Coordinación y diseño de propuestas
Gonzalo Lorenzo Lledó Revisión de la literatura, diseño de mate-
riales y aplicación de la propuesta.
Graciela Arráez Vera Revisión de la literatura, diseño de mate-
riales y aplicación de la propuesta.
Alejandro Lorenzo Lledó Revisión de la literatura, diseño de mate-
riales y aplicación de la propuesta.
Carolina Gonzálvez Maciá Revisión de la literatura, diseño de mate-
riales y aplicación de la propuesta.
Marcos Gómez Puerta Colaboración en el diseño de materiales.
María Leal Sempere Colaboración en el diseño de materiales.
Ricardo Sanmartín López Colaboración en el diseño de materiales.
María Vicent Juan Colaboración en el diseño de materiales.
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RESUMEN 
En los último años la enseñanza abierta y a distancia ha sido una de las principales prioridades en la Unión Euro-
pea. La incorporación de las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TICS) en la sociedad actual y en 
especial en el ámbito de la educación, ha permitido crear una educación en línea, permitiendo una mayor flexibilidad 
espacio-temporal. Todo ello implica retos de renovación y de mejora en los procesos de enseñanza-aprendizaje, ga-
rantizando no sólo la transmisión de información sino también la transmisión de conocimiento. Un ejemplo de ello 
es la educación en línea o aula abierta, basadas en conjuntos de aplicaciones informáticas adecuadamente integradas, 
permitiendo crear un entorno de interacción más flexible en estrategias didácticas, permitiendo así mejoras en el 
aprendizaje. El objetivo de este trabajo ha sido la generación de un entorno web, centrado en la dieta mediterránea y 
su relación con diferentes aspectos de salud, psicológicos, culturales y ambientales, permitiendo así no solo la trans-
misión de información sino también la transmisión de conocimiento a través de un aula abierta y además, evaluar el 
grado de satisfacción del profesorado respecto a la utilización del este entorno web como herramienta docente. 
. 
Palabras clave: Web, Dieta Mediterránea, enseñanza-aprendizaje, herramienta docente
1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
 A lo largo de los últimos 10 años todas las universidades europeas han iniciado un periodo de 
transformación y/o actualización debido a la creación del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) (Steve Mon & Gisbert Cervera, M, 2011). Este proceso de cambio, no sólo supone un ajuste 
de los procedimientos y criterios a nivel europeo, sino que supone avanzar hacia la convergencia 
universitaria en un marco profesional, flexible y motivador para los estudiantes. (Aguaded-Gómez, 
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López-Meneses, & Alonso-Díaz, 2010). En este sentido el marco del EEES debe facilitar a los titu-
lados y tituladas la integración en un mercado laboral sin fronteras y ofrecer un marco más atractivo 
para los estudiantes (Ruiz Franco, & Abella García, 2011)
 Una de las principales transformaciones que ha experimentado el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior, ha sido la incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación, 
como son la Web 2.0 y su aplicación en la educación, a pesar de que estas herramientas no fueron 
diseñadas con fines educativos (Ruiz Franco, & Abella García, 2011). Esta incorporación ha supuesto 
un gran avance en la innovación docente, permitiendo incorporar nuevas metodologías docentes que 
sin duda mejoran el proceso de enseñanza-aprendizaje de nuestro alumnado.
1.2 Revisión de la literatura
 El Espacio Europeo de Educación Superior es un punto de inflexión que conduce tanto al 
docente como a la institución a innovar en sus propuestas metodológicas (Meneses, 2009). En este 
proceso de innovación ligado a las nuevas metodologías digitalizadas es preciso redefinir el concepto 
de educación y el papel de los intervinientes en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Aznar Cuadra-
do, & Soto Carballo, 2010). Los cambios que se deben tener en cuenta según Ruiz Franco, & Abella 
García, 2011; Salinas, 2004 son:
•	 Cambio en el rol de profesor: el nuevo contexto europeo exige al docente el desempeño de 
nuevas funciones. El docente debe superar la función de transmisor del conocimiento y pasar 
a ser el mediador en la construcción del propio conocimiento; centrándose en la supervisión, 
ayuda y evaluación de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Además, el profesor debe pro-
mover el crecimiento personal del alumnado, enfatizando la facilitación del aprendizaje. 
•	 Cambios en el rol del alumnado: la figura tradicional del alumnado se ha basado en un rol 
pasivo, consistente en acumular la mayor cantidad de conocimiento posible y centrado en el 
aprendizaje memorístico. En la actualidad este modelo resulta insuficiente, por lo que surgen 
nuevos planteamientos en los que los propios estudiantes son los protagonistas de su proceso 
de enseñanza-aprendizaje, planificando su ritmo y su progreso. 
•	 Cambios metodológicos: las diferentes estrategias de enseñanza-aprendizaje deben conducir 
a un aprendizaje significativo de los contenidos de la materia a partir de diferentes metodo-
logías. El aprendizaje significativo es aquel capaz de incorporarse a las estructuras de cono-
cimiento del propio sujeto y que además se construye a partir de los conocimientos previos. 
En este sentido, la incorporación de las TIC permite reproducir este modelo combinando los 
elementos tecnológicos, pedagógicos y organizativos.  
•	 Cambios en las instituciones: las instituciones educativas deben ser parte del proceso de inno-
vación docente centrado en las TIC. El impacto de la era de la información y la comunicación 
ha generado nuevos mercados dentro de la universidad y la necesidad de que los estudiantes 
reciban las competencias necesarias para el aprendizaje continuo.
 En este contexto nace la necesidad de adquirir nuevas competencias vinculadas a los espacios 
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personales e institucionales, así como la importancia del aprendizaje a lo largo de la vida y a la apa-
rición de nuevas necesidades formativas. 
 En concreto, el entorno web 2.0 permite la adquisición de estas nuevas necesidades formati-
vas, donde el papel del usuario pasa de ser un mero lector a ser un lector-escritor (Cabero Almenara, 
López Meneses, & Ballesteros Regaña, 2009). Gracias a ello, se facilita un mayor acceso a la infor-
mación y además permite que los usuarios interactúen con el medio creando, adaptando y compar-
tiendo conocimientos (Nakano, Garret, & Vásquez, 2012). La web 2.0 permite al estudiante ir mas 
allá de lo que ofrece su entorno cercano, teniendo a su disposición una gran cantidad de información 
que debe ser filtrada según sus necesidades formativas (Sanz, 2005).  
 Todo este proceso de innovación educativa está generando nuevas oportunidades de inte-
racción que requieren a su vez de un transcurso de adaptación por parte de los docentes, alumnos e 
instituciones. La incorporación e integración de nuevas metodologías y prácticas de enseñanza en el 
contexto de tradición educativa son los cambios necesarios para conseguir un modelo pedagógico 
integrador y mejoras en los procesos de enseñanza aprendizaje. 
1.3 Objetivos
 
Los bjetivos de la presente red de investigación en docencia universitaria han sido:
- La generación de un entorno web, centrado en la dieta mediterránea y su relación con dife-
rentes aspectos de salud, psicológicos, culturales y ambientales que facilite la transmisión de 
conocimientos en este campo de estudio a través de un aula abierta de dieta mediterránea y 
salud. 
- Evaluar la opinión del profesorado respecto a la utilización del entorno web como herramienta 
docente. 
2. MÉTODO 
2.1 Descripción del contexto 
 La generación del entorno web Dieta Mediterránea.UA se ha realizado dentro del dominio 
web de la Universidad de Alicante. 
2.1 Participantes 
La valoración sobre la utilización del entorno web Dieta Mediterránea.UA se ha realizado en una 
muestra de profesores de la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de Alicante a lo largo 
del curso académico 2016-2017. Han participado un total de 25 profesores. La participación del pro-
fesorado ha sido de manera anónima y voluntaria. 
2.2 Instrumentos
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Web Dieta Mediterránea.UA
El principal recurso que se ha utilizado en este trabajo ha sido el entorno web Dieta Mediterránea.
UA. Esta web se ha elaborado durante el curso académico 2016-2017, como repositorio de infor-
mación con el objetivo de mejorar la transmisión y adquisición del conocimiento en el campo de la 
dieta mediterránea y la salud. La web es de acceso gratuito y se encuentra disponible en la siguiente 
dirección web: https://web.ua.es/es/dietamediterranea-ua/
La página web consta de una página de inicio (Figura 1) donde aparecen las últimas noticias pu-
blicadas y siete páginas principales, donde se publica información relacionada con la Dieta Medite-
rránea, salud y gastronomía. Las páginas se organizan de la siguiente manera: 
1) ¿Qué es la Dieta Mediterránea?




6) Docencia Universitaria en Alimentación y Nutrición 
7) Enlaces de interés
Figura 1. Pagina inicial de la web DietaMediterranea.UA
 A lo largo de este curso académico, la página web se ha ido actualizando con la publicación 
de contenidos de actualidad como artículos de investigación, nuevos estudios académicos, guías nu-
tricionales, etc.
 La organización de la página web es muy intuitiva, facilitando su manejo y utilidad. Como se 
observa en la figura 2, en cada una de las páginas se pueden descargar los diferentes materiales según 
los intereses del usuario. 
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Figura 2. Páginas en las que se estructura la web DietaMediterranea.UA
Encuesta de valoración sobre la Web DietaMediterránea.UA
 Para dar respuesta a uno de los objetivos planteados en este estudio, hemos evaluado la opin-
ión del profesorado sobre la utilización de esta herramienta como recurso docente. Para ello, se ha 
utilizado un cuestionario elaborado “ad hoc” a través de la plataforma “Google Drive” mediante la 
aplicación de formularios. Para poder responder al cuestionario, el primer paso consistió en aceptar 
el consentimiento informado en el que se explicaba el objetivo del estudio y se aportaba información 
sobre la confidencialidad de los datos aportados por los participantes en el estudio (Figura 3). 
Figura 3. Consentimiento informado de la encuesta de valoración de la web DietaMediterranea.UA
 La encuesta de valoración se estructura en cinco bloques principales con un total de 24 pre-
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guntas. En dicho cuestionario se combinan preguntas de respuesta abierta y de respuesta múltiple para 
conseguir que el profesorado exprese de manera más amplia su opinión (Figura 5). 
1 Datos sociodemográficos 
2 Valoración de la estructura de la página web Die-
taMediterránea.UA
3 Valoración de la utilización de la página web Die-
taMediterránea.UA como recurso decente
4 Valoración general sobre la página web 
5 Sugerencias de mejora
Figura 4. Formato de las preguntas de la encuesta de valoración de la web DietaMediterranea.UA
2.3 Procedimiento
Al inicio del primer cuatrimestre se solicitó la licencia del dominio web al servicio de informática 
de la Universidad de Alicante con el nombre DietaMediterránea.UA. Tras su aprobación, desde el 
servicio de informática nos facilitaron acceso al sistema “Vuala” de gestión de páginas web de la 
Universidad de Alicante (Figura 5.1 y 5.2). 
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Figura 5.1. Portal de acceso del sistema “Vuala” de gestión de páginas web de la UA
Figura 5.2. Sistema “Vuala” de gestión de páginas web de la UA
 A partir de este momento el grupo de investigación organizó diferentes sesiones de trabajo 
para coordinar las tareas a realizar dentro del proyecto y dotar de contenido la página web. A cada 
uno de los miembros del grupo se le asignó un área temática en la que trabajar y en las reuniones se 
iban aportando los avances con el fin de mejorar la estructura de la web. En las últimas sesiones de 
trabajo cada miembro debía entregar a la coordinadora de la RED un informe detallado con toda la 
información propuesta para su publicación. Una vez analizados los informes por la coordinadora y 
revisados y consensuados por todo en equipo de trabajo se procedió a su publicación en la página 
web. 
 Seguidamente se procedió a la elaboración de la encuesta de valoración sobre la página web 
para conocer la opinión de la misma por parte de profesorado de la Facultad de Ciencias de la Sa-
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lud. La encuesta se envió vía email al profesorado a través del siguiente link:  https://docs.google.com/
forms/d/e/1FAIpQLSdKSiR9Jk3rsGPfKvPV1F1o8DVRIFh4kiWDMdr4KzBrx8FkLA/viewform 
3. RESULTADOS 
 En el estudio han participado un total de 25 profesores de la Facultad de Ciencias de la Salud. 
La muestra estuvo conformada por 15 (60%) mujeres y por 10 (40%) hombres, con una edad media 
de 36 ± 4,8 años, todos ellos con nacionalidad española. El 60% del profesorado que respondió im-
partía docencia tanto en el grado en Enfermería como en el de Nutrición Humana y Dietética. 
A continuación se detallan los resultados obtenidos en cada uno de los apartados: 
•	 Valoración de la estructura general de la página Web DietaMediterránea.UA: 
o  El 92% del profesorado ha manifestado que la estructura y el diseño de la pá-
gina web han sido muy adecuados para su objetivo. Respecto a la facilidad de naveg-
ación y a la búsqueda de información, el 96% del profesorado ha afirmado que la pá-
gina web es muy intuitiva y de fácil manejo. Por último, el 100% de los participantes 
han indicado que la organización de la información ha sido muy adecuada. 
•	 Valoración sobre la utilización de la página web como recurso docente:
o El 100% del profesorado puso de manifiesto que la incorporación de herramientas TIC 
(como es la página web DietaMediterránea.UA) facilita en gran medida el proceso de 
enseñanza-aprendizaje respecto a los métodos tradicionales. 
o El 100% del profesorado indicó que la web DietaMediterránea.UA es una herramienta 
valiosa para mejorar las actuales metodologías docentes y además facilita la interac-
ción entre docentes y alumnado.
o  El 96% del profesorado indicó que la información publicada en la página web era de 
actualidad y además de gran utilidad en su docencia. 
•	 Valoración general: 
o El 100% del profesorado manifestó que sí recomendaría la pagina web a otros usuarios 
y puntuaron con un 10 el grado de satisfacción respecto a la página web. 
•	 Sugerencias:
o Las sugerencias propuestas por parte del profesorado han sido muy positivas y de gran 
utilidad. Se exponen algunos ejemplos a continuación. 
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4. CONCLUSIONES 
Según los resultados obtenidos se evidencia la necesidad de incorporar TIC como herramientas 
docentes. A continuación, se detallan las principales conclusiones: 
	El profesorado ha valorado muy positivamente la organización y la estructura de la página 
web. Además, ha indicado que es de muy fácil manejo y acceso.
	Todo el profesorado participante ha puesto de manifiesto que este tipo de herramientas TIC 
pueden ser de gran utilidad en su práctica docente y en la mejora del proceso de enseñanza-
aprendizaje.
	El 100% del profesorado recomendaría la utilización de este blog como recurso docente.
	Las sugerencias propuestas por parte de profesorado hacen referencia a dotar de más con-
tenido a la pagina web DietaMediterráena.UA. Con todas las aportaciones realizadas por el 
profesorado se puede concluir que la experiencia ha sido muy positiva. 
 Los resultados también ponen de manifiesto la necesidad de incorporar nuevas metodologías 
docentes centradas en la innovación y en la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. En este 
sentido, innovar no trata solo de producir un cambio, sino que es algo más profundo, implica la par-
ticipación, la mejora y la transformación del sistema educativo. El éxito de este tipo de proyectos 
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dependerá de la capacidad de innovación de las instituciones, la flexibilidad de su profesorado y del 
alumnado. 
 Por todo ello, desde las instituciones se debe potenciar la participación del profesorado en 
programas de innovación educativa con el objetivo de motivar al profesorado para que incluya meto-
dologías innovadoras en su planificación docente. 
5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Ana Zaragoza Martí - Dirección y coordinación de la RED
- Elaboración del guión de trabajo
- Análisis de los resultados
- Elaboración de la comunicación cien-
tífica relaciona con la presente RED
- Creación de la página web DietaMedi-
terránea.UA
Rosario Ferrer Cascales - Diseño de la investigación
- Preparación de información actuali-
zada para su publicación de la página 
web
- Elaboración de la comunicación cien-
tífica relaciona con la presente RED
Mª Jose Cabañero Martínez - Análisis de los resultados
- Preparación de información actuali-
zada para su publicación en la página 
web
- Elaboración de la comunicación cien-
tífica relaciona con la presente RED
Ana Laguna Pérez - Diseño de la investigación
- Preparación de información actuali-
zada para su publicación en la página 
web
- Elaboración de la comunicación cien-
tífica relaciona con la presente RED
José Antonio Hurtado Sánchez - Diseño de la investigación
- Preparación de información actuali-
zada para su publicación en la página 
web
- Elaboración de la comunicación cien-
tífica relaciona con la presente RED
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Violeta clemente Carbonell - Preparación de información actuali-
zada para su publicación en la página 
web
- Elaboración de la comunicación cien-
tífica relaciona con la presente RED
- Revisión resultados 
Manuel Lillo Crespo - Preparación de información actuali-
zada para su publicación en la página 
web
- Elaboración de la comunicación cien-
tífica relaciona con la presente RED
Mª Francisca Zaragoza Martí - Preparación de información actuali-
zada para su publicación en la página 
web
- Elaboración de la comunicación cien-
tífica relaciona con la presente RED
- Revisión conclusiones
Sergio Candela Espinosa - Preparación de información actuali-
zada para su publicación en la página 
web
- Elaboración de la comunicación cien-
tífica relaciona con la presente RED
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Los avances tecnológicos de los últimos años y especialmente con el desarrollo de programas informáticos, hacen 
que la docencia no pueda estar desligada de todas estas tecnologías. Los cambios son múltiples y los profesores debemos 
adaptarnos y modificar nuestros materiales adecuándolos a los nuevos sistemas de aprendizaje. El objetivo que busca este 
trabajo es la elaboración de un material didáctico virtual para mejorar el conocimiento en materias de astronomía. Estos 
materiales deben ser accesibles tanto si se utilizan en el aula como si se desean consultar los conocimientos a través de 
una plataforma informática. El objetivo del proyecto es la recopilación de información sobre astronomía, centrándonos 
principalmente en la selenografía y topografía de la luna, elaboración de maquetas y videos divulgativos que nos permi-
tan acercar la astronomía a los estudiantes de nuestra universidad, tanto en los títulos de grado, como del a Universidad 
Permanente.
Palabras clave:
Docencia on line. Impresión 3D, astronomía, luna. 
1. INTRODUCCIÓN
No somos ajenos a que en los últimos años la Universidad y en concreto la docencia de la 
misma ha sufrido innumerables cambios. La aparición de nuevas tecnologías ha avanzado de manera 
espectacular en los últimos tiempos apareciendo una gran cantidad de herramientas que, por un lado 
pueden favorecer la docencia, pero siempre atendiendo a que son herramientas, y por tanto no se debe 
confundir la herramienta con el conocimiento. 
Cada vez hay más cursos de docencia on line, es decir, los alumnos a través de plataformas 
virtuales se conectan para realizar cursos a distancia, esto tiene entre sus ventajas [1]:
- Se pueden hacer cursos independientemente de la distancia en la que radique la sede del 
curso.
- No suele haber incompatibilidad horaria ya que el alumno se conecta según sus posibili-
dades.
- Permite compatibilizar la docencia con el mundo laboral o el cuidado de menores, ancia-
nos o personas enfermas.
- Mejora la competencia en el uso de herramientas informáticas
- Permite una auto organización del trabajo, son cursos más flexibles.
Pero como cualquier otro recurso también se presentan algunos inconvenientes que conviene des-
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tacar:
- El contacto profesor/alumno pocas veces es directo, por lo que se pierde la transmisión de 
conocimiento directa.
- Requiere un elevado compromiso por parte de los alumnos
- Se requiere la entrega constante de ejercicios o trabajos para evaluar el progreso del alum-
nado
- Requiere tener medios técnicos como internet y buenos ordenadores que faciliten un acce-
so rápido a redes y programas.
- Falta de contacto entre alumnos, lo que disminuye el número de debates posibles y que 
surgen de manera natural en las diferentes asignaturas y temarios cuando la docencia es 
presencial. 
- Se requiere una elaboración de materiales cuidadosa y esmerada, lo que requiere una im-
portante inversión de horas por parte de profesor que normalmente no es experto en el uso 
de nuevas tecnologías y que en ocasiones requiere de un gran esfuerzo de autoformación.
- No es visible la expresión no verbal del alumno en la forma de abordar los problemas y 
como los va superando, y por lo tanto el profesorado no tiene pistas de cómo es el apren-
dizaje experimental. 
A modo de ejemplo, destacar la Universidad oberta de catalunaya (UOC) que desde hace años 
lleva impartiendo numerosos cursos on line. Esta universidad fue una de las primeras que adoptó 
mayoritariamente la docencia no presencial entre sus cursos y formación, y a tenor de su trayectoria 
durante todos estos años, su apuesta fue firme y ha sido exitosa, ya que sigue con un modelo de ense-
ñanza on line que poco a poco ha ido mejorando y perfeccionando.
En el modelo actual de formación, se ha desechado el concepto de formación reglada solo 
para una etapa de la vida como se hacía antaño. Hoy en día está claro que la formación es de por vida 
y por tanto hay que adaptarse a este nuevo concepto y hacerlo viable a toda la sociedad en todos los 
estadios de su vida, de ahí que juegue un papel importante la preparación de materiales que puedan 
ser consultados virtualmente.
1.1 Problema/cuestión.
En diversos cursos en los que participa el profesorado de esta red, se empieza a plantear la 
opción de realizar dicha docencia de manera virtual, sin exigir la prespecialidad de los actuales cursos 
reglados.  De hecho a modo de ejemplo se ha participado en dos cursos con docencia meramente on 
line, uno sobre “Herramientas para la gestión territorial sostenible del agua” y en “master en patri-
monio virtual”. En concreto el master de patrimonio virtual lleva impartiéndose bastantes años de 
manera no presencial y ha habido un gran recorrido y mejora en el planteamiento del master, de las 
asignaturas, y en especial de los materiales docentes, preparando entre otras cosas diversos videos 
que facilitan el aprendizaje de los alumnos.
En el campo de la astronomía, la Universidad de Murcia ha compartido de manera gratuita 
un curso sobre “introducción a la astronomía” con una duración de unas 6 semanas [2]. Pero en la 
Universidad de Alicante no se dispone en la actualidad recursos para mejorar el conocimiento de as-
tronomía que no sea de forma exclusivamente presencial.
Dada todas estas premisas, desde el Área de Ingeniería Cartográfica Geodesia y Fotogrametría 
y desde el Área de Expresión Gráfica en la Ingeniería, se planteó como objetivo, realizar un material 
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didáctico que pueda ser utilizado de manera tanto presencial como virtual para mejorar el conoci-
miento en materias de astronomía, de forma que estos materiales sean accesibles tanto si se utilizan 
en un aula, como si se desean consultar los conocimientos a través de una plataforma informática.
Por tanto el objetivo del proyecto es la recopilación de información sobre astronomía, centrán-
donos principalmente en la luna y elaboración de fotografías, maquetas y vídeos divulgativos que nos 
permitan acercar la astronomía a los estudiantes de nuestra Universidad, tanto de los títulos de grado 
como de la Universidad Permanente.
2. METODOLOGÍA 
La metodología se inició con la selección por parte del grupo investigador de los diferentes 
materiales propios que se disponían sobre astronomía, así como una clasificación de los mismos en 
función de las temáticas que abarcaban y al nivel del alumnado que iban dirigido.
Con el análisis de todo esto, se observó la gran cantidad de materiales de que se disponía, pero 
que no estaba digitalizada o eran equipos, maquetas o aparatos que salvo de manera presencial no se 
podía acceder a los mismos.
Se analizaron las opciones que teníamos en el Departamento para abordar la digitalización y 
transmisión de dichos conocimientos si nos íbamos fuera de las aulas.
Recordar que el Departamento dispone de diferentes escáner en 2D, 3D, máquinas de corte, 
impresoras 3D, máquinas de corte por control numérico, máquinas fotográficas y de video.
Consultados diversos cursos on line una de las opciones de partida fue grabar una serie de 
videos donde se mostrara todo los aparatos de medidas, así como la documentación gráfica y escrita 
sobre la luna. Analizados los recursos técnicos y puestos en contacto con el taller digital de la Univer-
sidad de Alicante por problemas administrativos y muy a nuestro pesar tuvimos que desechar la idea 
de la grabación de los videos con ellos.
Por todo ello, se decidió abordar los videos utilizando software comercial básico que nos per-
mitiera realizar los montajes, pero además se decidió intentar introducir las herramientas de impre-
sión 3D, ya que son recursos que últimamente atraen bastante a nuestro alumnado y generan interés 
por estas tecnologías. 
Además con ello se quería potencia el Aprendizaje heurístico (por descubrimiento) aplicado a 
temas atractivos como puede ser los relieves (selenografía) de la Luna [3]. 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La asignatura donde se ha centrado la presente memoria de investigación es: astronomía bá-
sica y ciencias geográficas (I). 
2.2. Procedimientos 
Elaboración de videos a partir de la documentación y telescopios que se disponen, así como 
fotografías e imágenes ofrecidas por la NASA. Realización de un modelado e impresión  3D paso a 
paso de la superficie lunar y concretando en una maqueta de 10*10 cm del cráter Copernicus.
3. RESULTADOS 
A continuación se muestran esquemáticamente los resultados de la investigación. 
Elaboración de material para ser colgado en el campus virtual como herramienta de consulta. 
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A modo de ejemplo se muestran en la figura 1, diferentes capturas de pantalla del material recopilado 
y elaborado durante el proceso de investigación de la red, así como fotografías del material de medida 
utilizado en las aulas.
Elaboración de videos y fotografías que además hubo que preparar con una resolución ade-
cuada y un tamaño adecuado para ser puesto cursos on line a través de plataformas del campus virtual 
o páginas web. En la figura 2 se muestran diferentes fotografías tomadas de la selenografía lunar así 
como captura del video elaborado (figura 3). Además en la figura 4 se muestra la captura de imágenes 
para la elaboración del vídeo elaborado.
Figura 1. Telescopios cedidas por la asociación universitaria de astronomía de la universidad 
de Alicante Astroingeo, dispuestos para la toma de imágenes de la luna y en especial del cráter Co-
pernicus.
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Figura 3. Captura del video realizado.
            Figura 4. Cráter Copernicus imagen Astroingeo. Imágenes para el video explicativo de la 
selenografía lunar.
Elaboración de una guía de impresión 3D desde su modelado hasta su impresión donde se 
refleja el proceso de elaboración de una impresión 3D abarcando:
- Documentación y obtención  de mapas de mayor resolución de la luna [4]
- Modelado
- Recursos base de la selenografía (topografía) de la luna
- Programas utilizados para trasformar dichos recursos en un modelo 3D
- Maquinaria para la impresión
- Materia utilizado
- Impresión
1. Obtención del modelo 3D:
El primer paso para una impresión en 3D es obtener un modelo tridimensional, al tratarse de la 
superficie de la Luna, se va a trabajar con un gran volumen de mallas, por lo que idealmente, debería 
usarse un ordenador específico para tal fin, con una tarjeta gráfica dedicada al cálculo complejo de 
mallas, al no disponer de equipos tan potentes y dados los recursos de los que disponemos, se optó 
por la realización de una litografía del terreno, en primer lugar se obtuvo un mapa hipsométrico (pla-
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nímetro a escala de grises) [4] para facilitar la labor de la litografía (figura 5):
Figura 5. Mapa hipsométrico (planímetro de la superficie, en escala de grises).
El mapa de la figura 5 se exporto al programa de edición Blender, a través del cual se realizó 
una altimetría basada en la diferencia de la escala de grises, exportando un modelo en formato STL 
(mallas triangulares) de la zona que se deseaba realizar el modelado 3D, debido al gran tamaño solo 
se optó por hacer una pequeña zona que fuese pedagógicamente representativo eligiendo el cráter 
Copernicus cuyas dimensiones reales son de 4 km de profundo y 95 km de diámetro.
2. Laminado del modelo:
El siguiente punto consiste en la transformación de un modelo 3D en una sucesión de capas 
que la impresora será capaz de reconocer.
Para ello se ha utilizado lo que se conoce como Modelado por deposición fundida (FDM) que 
permite conformar el modelo físico que luego será impreso.
Este es uno de los pasos más importantes y cruciales del proceso, ya que aquí es donde se 
debe de realizar la configuración de los parámetros que reconocerá la impresora a la hora de imprimir 
como son:
- Grosores de línea
- Anchos de capa
- Retracción del filamento
- Velocidad de impresión
- Números de capas
- Creación de perímetros externos
- Densidad de relleno
- Tipo de relleno
- Angulo de relleno
- Velocidades
- Milímetros de extrusión
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- Elaboración de soportes
- …. y un largo número de variables que determina enormemente la calidad final de la im-
presión.
Hay que tener en cuenta que muchos de estos parámetros varían con el tipo de material utili-
zado para la impresión.
Por lo que aquí surge un dilema el cual se debía decir:
¿Qué material utilizar?
Existen una gran cantidad de materiales como [5]: 
- Acrilonitrilo butadieno estireno (ABS)






- Chocolate y otros alimentos para uso en repostería
- Acetato de polivinilo (PVA) utilizado para soportes hidrosolubles
Para el presente proyecto se hicieron pruebas con los siguientes materiales:
- Plástico de origen orgánico (patata, maíz) PLA:
o Ventajas: Este material tiene como característica principal su gran facilidad de 
impresión y un buen acabado.
o Desventajas: Nos encontramos que es difícil de trabajar post producción, es decir, 
si posteriormente queremos modificar ciertas características de color, la mayoría 
de las veces nos veremos abocados a utilizar pinturas acrílicas y estas son de alto 
coste.
- Plastico de acrilonitrilo butadieno estireno ABS:
o Ventajas: plástico ampliamente usado en la industrial, sus características principa-
les son, su gran tenacidad, rigidez y resistencia a ataques químicos, además acepta 
más variedad de pinturas como acabado final.
o Desventajas: Es un material mucho más sensible a la hora de realizar una impre-
sión, aparece el efecto “warping” (levantamiento de la cama base de impresión) 
por lo que es necesario aumentar la temperatura de la base de la impresora a 100ºC, 
además los acabados no son tan lisos como el PLA.
Para decidir finalmente sobre qué material trabajar, tuvimos que realizar varias pruebas en 
las que hubo que incluir los procesos de calibración para los plásticos estudiados en el software de 
laminación.
A partir de los resultados previos obtenidos, se decidió realizar el modelo final utilizando el 
plástico ABS, sobre todo por su facilidad para pintarlo y de esta forma obtener en las piezas finales 
acabados mucho más realistas. 
En la figura 6 y 7 se muestra una imagen de prueba del relieve más representativo del planeta 
Marte en un modelo 3D en el software de laminación antes de su procesado y una vez realizada la 
2731Modalitat 4 / Modalidad 4
laminación.
Figura 6. Imagen modelo 3D en el software de laminación antes de su procesado.
Figura 7. Imagen modelo 3D laminado listo para imprimir.
3. Impresión del modelo:
Existen principalmente dos tecnologías en la impresión 3D, FDM (Funcionamiento por de-
posición de plástico fundido) y SLS (sinterizacion selectiva por láser), en nuestro caso y por ser más 
accesible para nosotros y para los alumnos a los que va dirigida la práctica, la impresión se realizó 
mediante impresión por deposición de plástico fundido. 
Para ello se ha utilizado una impresora de código abierto, en este caso la conocida Prusa. Este 
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tipo de impresoras son personalizadas por lo que cada usuario en función de sus necesidades tiende a 
personalizarla. En la figura 8 se muestra una fotografía de la impresora utilizada para esta investiga-
ción y que fue montada por el equipo de trabajo, lo que requirió una formación adicional. 
Figura 8. Detalle de la impresora utilizada.
El mayor inconveniente de la impresión 3D mediante este tipo de impresoras, son los tiempos 
de impresión, siendo para el modelo de prueba de aproximadamente unas 4 horas para una superficie 
de impresión de dimensiones 150 x70 mm.
Hubo que realizar diferentes pruebas ya que especialmente en los modelos iniciales que se 
imprimieron, se observó la falta de plástico en algunas zonas, por lo que hubo que recalibrar el mul-
tiplicador de extrusión en el laminador para poco a poco conseguir mejores resultados finales y cada 
vez con mayor detalle. Hay que destacar que la superficie de la luna a la escala que se deseaba realizar 
es importante que los incrementos de altura se observen adecuadamente para tener una reproducción 
lo más fidedigna posible de la superficie lunar o de cualquier otra superficie a la que se aplique.
4. Acabado final:
Con el fin de otorgar más realismo a la pequeña placa, se hicieron pruebas con distintas com-
binaciones de pinturas, para así obtener los tonos naturales de la superficie a representar, y apreciar 
con mayor detalle los cambios de profundidad en su superficie, para ello se usaron pinturas acrílicas 
comunes (figura 9 y 10).
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Figura 9. Detalle placas terminadas.
Fig. 10.  Imágenes del cráter Copérnico en periodo de prueba.
Figura 11 Presentación y exposición en el museo de ciencia Principia, en Málaga (ApEA, en los 
XII Encuentros de profesores de la enseñanza de la astronomía) julio 2017. 
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5. PARTICIPACIÓN DEL EQUIPO DE TRABAJO
En la tabla 1, se muestran las tareas en las que han participado los diferentes miembros del 
grupo de trabajo. Los números corresponden al orden de los autores que figuran en este artículo.
Tarea/profesor 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Recopilación de material x x x x x
Elaboración fotos y planos x x x x x x x
Elaboración videos x x x
Planos impresión 3D x x x x x
Impresión 3D x x x
Acabado piezas x x x x
Elaboración informe x x x
6. CONCLUSIONES
Del trabajo realizado hemos podido realizar una recopilación ordenada, clasificada y virtua-
lizada de materiales específicos sobre el conocimiento de la astronomía y en concreto sobre la luna.
El profesorado a partir de ahora va a poder incluir estos recursos en sus clases tanto presen-
ciales y en sus clases virtuales, y a su vez incluso poder hacer cursos en plataformas de forma que los 
alumnos puedan consultar estos materiales y equipos fuera de las aulas.
Se ha mejorado el conocimiento de la superficie lunar (selenografía lunar) mediante el apren-
dizaje heurístico aplicando la tecnología de impresión 3D a zonas concretas de la superficie lunar, 
desde la captura de las fotos básicas hasta la impresión y pintura final. 
El profesorado ha mejorado su formación en:
- Uso de plataformas de docencia on line
- Uso y manejo de impresoras 3D
- Gestión de recursos de elevado peso en red para facilitar el acceso
- Uso de software para elaboración de videos y textos interactivos
Este estudio se ha podido llevar a cabo gracias a las ayudas de Redes de Investigación en 
docencia Universitaria 2016-2017 otorgadas por el Instituto de ciencias de la Educación y a la ayuda 
al grupo de innovación tecnológico educativa GITE-09027UA del Vicerrectorado de Tecnología e 
Innovación Educativa de la Universidad de Alicante.
7. DIFICULTADES ENCONTRADAS
La principal dificultad encontrada ha sido la falta de formación por parte del profesorado del 
uso de la tecnología específica de grabación de videos e impresión 3D, esto a su vez ha supuesto una 
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ventaja ya que el profesor ha tenido que formarse en estas técnicas, y para los próximos trabajos se 
realizará de manera más ágil.
El segundo problema fue que el montaje de la impresora 3D ya que las piezas tardaron en 
llegar y el montaje inicial llevó bastante tiempo al equipo, aunque una vez solventado los problemas 
técnicos se han conseguido hacer pruebas iniciales. 
8. PROPUESTAS DE MEJORA
Este trabajo ha supuesto un inicio en la elaboración de videos y materiales que puedan estar 
posteriormente colgados en una plataforma on line. Aún quedan más videos por desarrollar y maque-
tas de las que posteriormente se deben elaborar cursos programados completos.
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El área de Biología Celular incluye disciplinas que estudian la estructura, función y composición molecular de las cé-
lulas y tejidos normales y patológicos, utilizando para ello laboratorios y microscopios. La Histología estudia la estructura 
microscópica de los organismos, mediante imágenes histológicas (IH). Habitualmente el aprendizaje de IH se basa en su 
observación repetida. Para mejorar dicho aprendizaje se han utilizado modelos simbólicos o estructuras tisulares (ET) de 
los componentes microscópicos del organismo (De Juan, 1984). Tres han sido los objetivos de este proyecto: 1) valorar 
la aceptación e interés de un nuevo catalogo de ET (De Juan y Pérez-Cañaveras, 2015) que facilite el aprendizaje de las 
IH, 2) realizar seminarios para introducir a los alumnos de Ciencias Biomédicas, en el aprendizaje del nuevo catalogo 
y 3) realizar un taller, con pequeños grupos; con la ayuda de un microscopio virtual y del mencionado catalogo; para 
realizar ejercicios supervisados y aprender a diagnosticar IH. Tras los seminarios y el taller los alumnos cumplimentaron 
un cuestionario valorando la metodología empleada. La gran mayoría de los alumnos valoraron muy positivamente, en 
comparación con el sistema tradicional, la sistematización de las ET y la metodología utilizada para su aprendizaje.
Palabras clave: Histología, estructuras tisulares, diagnóstico de imágenes histológicas, autoaprendizaje
1. INTRODUCCIÓN
1.1.Problema o cuestión específica del objeto de estudio.
La palabra histología deriva del griego “histos” ἱστός, tejido y λογία, «logia», ciencia. Por consi-
guiente la histología es la ciencia que estudia los tejidos que forman los organismos. Sin embargo, el 
concepto biológico de tejido, resulta difícil de entender ya que no se trata de un objeto real y tangible, 
como pueden ser una célula o un órgano.  A diferencia de las células y de los órganos, los tejidos son 
entidades teoréticas y abstractas que nos permiten describir como las células y los productos deriva-
dos de ellas (matriz extracelular, secreciones, etc.) se asocian y combinan para formar los diferentes 
partes de los organismos, o sea, sus tejidos, sus órganos, sus miembros, etc. (De Juan, Aguirre & 
Cortejoso, 1980; De Juan, 1999). En este sentido, el tejido se caracteriza por ser un concepto ambiguo 
(aplicable a entidades muy diferentes) y abstracto, es decir, no se corresponde con objetos biológicos 
aislables, como ocurre con las células y los órganos que si pueden ser separadas e individualizados. 
A modo de ejemplo, nosotros podemos aislar células, cultivarlas, registrarlas electrofisiológicamente, 
medirlas, etc. Podemos disecar, medir y pesar órganos, como el hígado, el corazón, los riñones, en 
una necropsia. Sin embargo no podemos aislar el tejido epitelial, ni el muscular, entre otros. Podemos 
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aislar un riñón pero no podemos aislar, ni pesar, ni medir, el tejido conectivo, como si fuera una enti-
dad tan concreta, como puede ser el páncreas.
A pesar de todo, el concepto de tejido sigue siendo muy útil para entender la composición de un 
organismo a nivel microscópico. Sin embargo, se trata de un concepto perfectible. Un análisis más 
profundo sobre este tema, puede encontrarse en De Juan (1999).
Una manera de hacer más comprensible la noción de tejido ha sido la introducción del concepto de 
“estructura tisular” (ET) y su sistematización (Figura 1). Dicha sistematización nos permite facilitar 
y mejorar el aprendizaje de la Histología al remplazar el concepto de tejido clásico por el de estruc-
turas tisulares o ET (De Juan et al., 1980; De Juan, 1984; De Juan, 1996; De Juan, 1999; De Juan & 
Pérez-Cañaveras, 2003).
Desde una perspectiva clásica (De Juan, 1999), la Histología es la rama de la Biología  que estudia 
los organismos multicelulares desde un punto de vista microscópico, fijándose fundamentalmente en 
su estructura, sin dejar de lado su composición (Histoquímica) ni su función (Histofisiología). Dicho 
estudio lo realiza tanto sincrónica (con abstracción del tiempo) como diacrónicamente, es decir, to-
mando el tiempo en consideración (Histogénesis: estudio de la formación y desarrollo de las células 
y tejidos).
Figura 1. Representación simbólica de las ET (En inglés: Tissue structures o TS). Dentro de las ET podemos dis-
tinguir tres niveles: Nivel 1 ó de las ET1 (TS1 en inglés), compuesto por células (c), sustancia fundamental  o “ground 
substance” (gs) y fibras (f). Nivel 2 ó ET2 (TS2 en inglés) formadas por la combinación de ET1: solamente por células 
o ET2-I (TS2-I en inglés) o por la combinación de células, sustancia fundamental y fibras ET2-II (TS2-II en inglés). La 
combinación de ET1 y ET2 dan lugar a un tercer nivel o ET3 (TS3 en inglés). A su vez las ET3 se pueden dividir en tres 
grupos: ET3-Laminares o ET3-L (Lamellars-TS3 o TS3-L en inglés), ET3-Esféricas o ET3-E (Spherical-TS3 o TS3-S en 
inglés) y ET3-Cilíndricas o ET3-C (Cylindrical-TS3 o TS3-C en inglés). Tomado de De Juan & Pérez-Cañaveras (2003).
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Por consiguiente, podemos decir que el estudio de la Histología, o sea, de la estructura microscópi-
ca del organismo, su composición, su función y los cambios de las células, tejidos y órganos a lo largo 
del tiempo (Desarrollo), son contenidos  esenciales para el aprendizaje de las ciencias biomédicas. 
Sin embargo tales evidencias parecen tambalearse cuando nos encontramos con los siguientes datos:
(1) La Histología es una de las disciplinas menos relevantes para los estudiantes de Medicina y 
de Enfermería (De Juan, Martínez-Cruz, Cuenca, Fernández & García-Barbero, 1988; Pérez-
Cañaveras & De Juan, 1994), aunque es una de las más relevantes  en los estudios de Biología 
(Pérez-Cañaveras, 2005).
(2) La histología es una de las disciplinas que más se olvidan entre los alumnos de Enfermería y 
Medicina (De Juan, Pérez-Cañaveras, Cuenca, Fernández & Fernández, 1988; De Juan, Fer-
nández & Cuenca, 1991).
(3) La noción de tejido es un concepto ambiguo (De Juan et al., 1980; De Juan, 1999), basado en 
la simple interpretación de imágenes obtenidas y observadas a través de un microscopio (Imá-
genes histológicas o IH), fundamentalmente observadas en cortes histológicos muy delgados 
(“preparaciones” o “slides”) procedentes de diferentes partes de un organismo.
(4) La Histología es aprendida de una manera excesivamente descriptiva haciendo que su apren-
dizaje resulte repetitivo y monótono
¿De todo lo dicho, se puede deducir que la Histología es una disciplina obsoleta, basada en con-
cepciones del pasado y cargadas de prejuicios? Rotundamente no por las siguientes razones:
(1) Cada mañana, en los laboratorios de Patología de miles y miles de Hospitales, alrededor del 
mundo, los patólogos tienen acceso a miles y miles de preparaciones histológicas (“slides”) 
para diagnosticar diferentes procesos patológicos, determinar su evolución y respuesta a los 
tratamientos y proporcionar criterios para establecer el pronóstico de numerosos pacientes.
(2) De la misma manera, cada mañana, miles y miles de laboratorios de investigación realizan 
similares procedimientos. Sin Histología, la exactitud, fiabilidad y validez de miles y miles 
de hallazgos quedarían  capitidisminuidos y miles y miles de resultados de la investigación 
caerían en el más profunda desconocimiento.
(3) Resumiendo podemos decir que la Histología es una disciplina científica fundamental en la 
formación de los profesionales de la Biología y de las Ciencias de la Salud.
Como se desprende del “The NMC Horizon Report: 2015 Higher Education Edition” (Johnson et 
al., 2015), la universidades están avocadas, a dar un vuelco radical en la forma de abordar el apren-
dizaje. De la docencia tradicional, centrada en el aula y en el profesor, en breve, pasaremos a un 
aprendizaje fuera del aula (“Flipped Classroom”) basado en la utilización de diferentes tecnologías 
(“Wearable Technology”), entre otras muchas cosas.
La tecnología actual (smartphone, laptop, tablet, etc.) están introduciendo una nueva forma de 
docencia “deslocalizada”. El microscopio virtual es una herramienta informática, con la que hemos 
adquirido importante experiencia en los últimos años, que permite realizar el aprendizaje tanto pre-
sencial como “online”. De estos inminentes cambios no están exentas ni la Histología ni la Ingenie-
ría Tisular, ambas, disciplinas esenciales para la formación de los futuros profesionales de Ciencias 
Biomédicas (Biología, Biomedicina, Biología Molecular y Biotecnología) y de Ciencias de la Salud 
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(Medicina, Veterinaria, Enfermería, Farmacia, Fisioterapia y Podología).
El interés de éste proyecto radica en la posibilidad de gestionar el tiempo de aprendizaje de los 
alumnos de una manera más personalizada y plástica, lo que redundará en un mayor rendimiento 
académico, así como la racionalización y ahorro en el uso de recursos e infraestructuras como son los 
microscopios y los laboratorios.
El proyecto trata de introducir, en nuestro medio inmediato, tanto estrategias docentes novedosas, 
como las comentadas más arriba (De Juan et al., 1980; De Juan, 1984; De Juan, 1996; De Juan, 1999; 
De Juan & Pérez-Cañaveras, 2003), y el uso de nuevas tecnologías como el Microscopio Virtual (De 
Juan and Pérez-Cañaveras, 2015). Se trata de dar respuesta a la pregunta: ¿La sistematización de los 
tejidos como Estructuras Tisulares (ET) y su aprendizaje mediante talleres, en los que se utiliza el 
Microscopio Virtual, mejorarían sustancialmente el aprendizaje de la Histología?
1.2.  Revisión de la literatura.
En el anterior apartado, además de establecer el problema o cuestión específica del objeto de este 
proyecto, hemos ilustrado y justificado cada uno de los aspectos a considerar con las convenientes 
referencias bibliográficas, tanto propias como de otros autores.
1.3. Propósitos u objetivos
Tradicionalmente, aprender a diagnosticar imágenes histológicas (IH) se ha basado en su obser-
vación repetitiva. Esto, y su abordaje como una disciplina meramente descriptiva, ha determinado 
la escasa relevancia dada a la Histología por los alumnos y a que haya sido una disciplina fácil de 
olvidar. Para paliar este déficit, el primer objetivo de éste proyecto ha sido recopilar las experiencias 
y trabajos de investigación educativa relacionadas con el proyecto, especialmente las de miembros 
de éste grupo.
Una vez realizado el análisis teórico el trabajo se ha centrado, fundamentalmente, en innovar y 
promover el uso de nuevas tecnologías para el aprendizaje de la Histología y de la Ingeniería Tisular. 
En concreto, aprender con facilidad a diagnosticar IH de los diferentes tejidos y órganos del organis-
mo humano, básicos para comprender su estructura, composición y función y por ende sus alteracio-
nes patológicas.
Entre las estrategias a desarrollar hemos puesto en marcha el trabajo en pequeños grupos de dis-
cusión y el autoaprendizaje. Para facilitar y mejorar el aprendizaje de la Histología hemos aportado 
(De Juan et al., 1980; De Juan, 1984; De Juan, 1996; De Juan, 1999; De Juan & Perez-Cañaveras, 
2003; De Juan and Pérez-Cañaveras, 2015) una serie de modelos simbólicos o “estructuras tisulares” 
(ET). Su clasificación y sistematización tenían como objetivo que el aprendizaje de las IH fuera más 
intuitivo, amigable y consuma menos tiempo. Desde el punto de vista de la tecnología hemos incor-
porado al aprendizaje el uso de un Microscopio Virtual, mediante el cual el alumno ha podido realizar 
su aprendizaje desde cualquier localización.
2. MÉTODO
El análisis de cómo enseñamos a nuestros estudiantes a diagnosticar e interpretar las imágenes his-
tológicas (IH), en las prácticas realizadas en nuestras universidades, nos ha llevado a repensar como 
debiera ser dicho aprendizaje. En primer lugar consideramos que debería ser realizado de una forma 
más racional y adecuada que la mera observación repetitiva de las IH a través de un microscopio 
convencional. En segundo lugar, la gran explosión de los recursos de Internet y sus aplicaciones han 
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contribuido de forma muy sustancial al aprendizaje de muchas disciplinas biológicas, entre dichos 
recursos se encuentra el Microscopio Virtual, objeto de este proyecto.
Sistematización de los contenidos del aprendizaje
Como hemos comentado más arriba el aprendizaje de la Histología debería ser realizado de una 
forma más racional y adecuada que la mera observación repetitiva de las IH. De ahí la importancia de 
la sistematización conceptual de las Estructuras Tisulares (ET) y de sus correspondientes imágenes 
IH ya comentadas. En este estudio, hemos utilizado un nuevo y más extenso catalogo de ET, algunos 
ejemplos de los cuales se muestran en la Figura 2.
Figura 2. Representación simbólica de las ET3-E (En inglés: TS3-S). Dichas ET pueden ser macizas o compactas (c) 
o huecas. A su vez pueden ser ET3-E con prevalencia de ET2-I [ET3-E-Tipo-I-c y ET3-E-Tipo-I-h]. (1) Representación 
simbólica e IH de un corpúsculo de Hassall del timo. (2) Representación simbólica e IH de un folículo primario de ova-
rio. (3) Representación simbólica e IH de un acinus mucoso. (4) Representación simbólica e IH de un folículo ovárico 
terciario.
Utilización del  Microscopio Virtual (Smart-zoom®)
Mediante un convenio realizado entre el Prof. De Juan, de la Universidad de Alicante y el Prof. 
Pérez-Bouza, de la empresa Smart-zoom®, se dió de alta a los alumnos de la Universidad de Alicante, 
para el uso del Microscopio Virtual Smart-zoom® en éste proyecto (Figura 3). 
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Figura 3. Portal de acceso para utilizar el Microscopio Virtual Smart-zoom®
La utilización conjunta de nuestra sistematización de las ET con el Microscopio Virtual (Smart-
zoom®) han permitido un aprendizaje colaborativo e interactivo a través de las redes informáticas. 
Los estudiantes, supervisados por los profesores, siguiendo un guión y en colaboración con sus com-
pañeros de grupo, han aprenden a identificar las diferentes ET y sus IH, a diferentes aumentos, con 
el zoom que la aplicación Smart-zoom®, a través de sus recursos informáticos (smartphon, tablet, 
portátil, etc.), les ha permitido. Tras realizar varias sesiones de trabajo y una vez finalizado el taller los 
alumnos expresaron, en un breve cuestionario, su opinión sobre la sistematización de las ET y sobre 
el uso del Microscopio Virtual.
Participantes
En el estudio han participado 40 alumnos de los estudios de Biología de la Universidad de Alican-
te, de los cuales 25 fueron mujeres y 15 hombres. Los materiales, les fueron proporcionados a través 
de “Materiales” de UACloud de la Universidad de Alicante. Todos los estudiantes recibieron una guía 
y el catalogo de ET. Igualmente se les proporcionó el acceso a la aplicación Smart-zoom y a otras 
webs con las cuales podían acceder a las imágenes, de varios aumentos, sobre la estructura microscó-
pica de cualquier órgano o zona del cuerpo.
Procedimiento
Tras las correspondientes explicaciones y recomendaciones los estudiantes realizaron una serie de 
ejercicios tendentes a buscar e identificar ET, a partir de IH observadas con el Microscopio Virtual, 
procedentes de diferentes órganos y zonas del cuerpo humano. Cada una de estas sesiones prácticas 
iba precedida del correspondiente seminario explicativo.
Una vez realizados todos los ejercicios, los alumnos cumplimentaron un cuestionario corto (ver 
ANEXO) sobre sus impresiones acerca de la importancia de la Histología, la sistematización de las 
ET y el uso del Microscopio Virtual.
3. RESULTADOS
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Tras elaborar y actualizar un exhaustivo catálogo de ET y seleccionar las IH fundamentales, se 
organizó un taller para el aprendizaje de imágenes histológicas de los diferentes sistemas y aparatos 
del organismo humano. La actividad se realizó en pequeños grupos de cinco alumnos, para conseguir 
un aprendizaje colaborativo. Tras varias sesiones y concluido el taller, se les aplicó el cuestionario 
recogido en el ANEXO para que valoraran su percepción de la metodología empleada. 
Como puede observarse en la Tabla 1 y en la Figura 4, la inmensa mayoría de los alumnos valora-
ron muy positivamente (Pregunta 3) la Histología como disciplina científica y profesional.
Todas las preguntas tuvieron una valoración muy por encima de 7, y 10 de ellas por encima de 8. 
Excepto en cuatro preguntas (P3, P6, P8 y P15, marcadas con asterisco en la Figura 4), los hombre 
puntuaron más alto que las mujeres, en todas las preguntas, pero ninguna de las diferencias fueron 
significativas tras realizar los correspondientes ANOVA, excepto en la pregunta 3 cuya puntuación 
significativa fue mayor en las mujeres. Resumiendo, hombres y mujeres valoran muy positivamente y 
sin diferencias significativas, el contenido de todas las preguntas del cuestionario. La única diferencia 
significativa a resaltar ha sido la mayor valoración que las mujeres hacen de la Histología, respecto 
a los hombres.









P1 40 3,00 10,00 7,7000 1,68249
P2 40 3,00 10,00 7,8000 1,84252
P3 39 6,00 10,00 8,4615 1,37355
P4 40 4,00 10,00 8,4500 1,53506
P5 39 4,00 10,00 7,6923 1,60843
P6 40 3,00 10,00 7,9750 1,80438
P7 40 2,00 10,00 8,3000 1,78599
P8 40 5,00 10,00 8,6000 1,54919
P9 40 5,00 10,00 8,6000 1,61404
P10 40 6,00 10,00 9,0000 1,21950
P11 40 5,00 10,00 8,6250 1,23387
P12 40 5,00 10,00 8,8000 1,36250
P13 40 3,00 10,00 7,6750 1,96622
P14 40 2,00 10,00 8,0500 1,85293
P15 38 5,00 10,00 8,3947 1,44333
N válido (por 
lista)
36
Tanto la sistematización de las estructuras tisulares y el material aportado en los talleres, en com-
paración con el sistema tradicional, fueron valorados muy positivamente como hemos comentado 
más arriba. Las preguntas más valoradas fueron sobre el Microscopio Virtual: P8 (disponibilidad de 
muchas imágenes), P9 (facilita el aprendizaje), P10 (disponibilidad), P11 (importante recurso adicio-
nal) y P12 (posibilidad de hacer anotaciones).
Finalmente, a la pregunta ¿dónde te gusta/gutaría más utilizar el microscopio Virtual?, el 72% 
considera que en cualquier lugar, mientras que un 15% prefiere la Universidad y un 13% su casa.
Figure 4. Puntuaciones dadas a cada pregunta (M ± DE). Los
asteriscos indican donde la puntuación de las mujeres es mayor.
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4. CONCLUSIONES
La sistematización de las ET y de sus correspondientes IH constituyen una estrategia muy bien 
valoradas por los estudiante para mejorar su aprendizaje. Estos datos coinciden con otros realizados 
previamente (De Juan, 1984; De Juan and Pérez Cañaveras, 2003; De Juan and Pérez, 2015).
Respecto a la valoración del uso del microscopio virtual nuestros resultados son coincidentes con 
otros estudios previos (Merk et al. 2010). En nuestro caso, la combinación de la sistematización de las 
ET y el uso del Microscopio Virtual ha sido de gran utilidad.  Los alumnos han valorado por encima 
de 7,5 (entre 0 y 10) tanto la sistematización de los contenidos de la Histología, en forma de ET, como 
el uso del Microscopio Virtual. Las       puntuaciones más altas se dieron a los siguientes aspectos 
sobre la utilización del Microscopio Virtual: aceptación, disponibilidad, facilitación del aprendizaje, 
calidad de las imágenes, etc. Finalmente, la inmensa mayoría de los estudiantes consideran el Micros-
copio Virtual como una herramienta altamente eficaz y eficiente para su aprendizaje de la Histología.
5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED
Enumeración de los componentes y tareas desarrolladas en la red. 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Joaquín De Juan Herrero Diseño y gestión del estudio
Rosa Mª Pérez Cañaveras Diseño y gestión del estudio
Alba De Juan Pérez Diseño y elaboración de datos
José Luis Girela López Diseño y elaboración de datos
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Antonio Martínez Lorente Administración de cuestionarios y Profesor 
de teória
Josefa Herrero Santacruz Administración de cuestionarios y Profeso-
ra de teória
Noemi Martinez Ruiz Gestión de las prácticas de laboratorio
José Luis Soto Martínez Profesor de  prácticas de laboratorio
Adela Castillejo Castillo Profesor de  prácticas de laboratorio
Cristina Soto Sánchez Profesor de  prácticas de laboratorio
Jorge Ten Morro Profesor de  prácticas de laboratorio
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ANEXO
Estudios:………………………………………………………………………
Importancia del Microscopio Virtual en el aprendizaje de la His-
tología
P PREGUNTAS (P)
1 ¿Qué te ha parecido esta actividad del curso? (1 = poco interesante, 10 = muy 
interesante)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10   
2 ¿Qué te ha parecido esta actividad del curso? (1 = poco útil, 10 = muy útil)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10   
3 ¿Qué opinión te merece la Histología como disciplina científica y /o 
profesional? (1 = me es indiferente,10 = muy interesante)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10   
4 ¿Qué opinión te merecen el GUIÓN, que te hemos aportado, para ayudarte a 
identificar las imágenes histológicas? (1 = nada útiles =, 10 = muy útiles)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
5 ¿Cómo valoras la sistematización de los contenidos de la Histología en 
estructuras tisulares, en comparación con la metodología tradicional? (1 = 
mucho peor, 10 = mucho mejor)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
6 ¿Te ha gustado el aprendizaje con el microscopio virtual? (1 = nada, 10 = 
mucho)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
7 ¿Te parece adecuado el microscopía virtual para realizar exámenes? (1 = 
nada, 10 = muy adecuada)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10
8 ¿Cómo valoras la capacidad de poder estudiar muchas imágenes digitalizadas 
frente al análisis de una sola imagen? (1 = irrelevante, 10 = muy importante)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
9 ¿Crees que el microscopio virtual facilita el aprendizaje de la histología? (1 
= nada, 10 = mucho)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
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10 ¿Cómo valoras su permanente disponibilidad y uso a través de Internet? (1 = 
irrelevante, 10 = muy importante)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
11 ¿Cómo valoras el uso del microscopio virtual como recurso adicional? (1 = 
irrelevante, 10 = muy importante)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
12 El microscopio virtual tiene una función que permite hacer anotaciones en 
las imágenes observadas. ¿Qué importancia le das a esta función? (1 = irrele-
vante, 10 = muy importante)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
13 ¿Qué te parece el manejo del microscopio virtual en comparación con el del 
microscopio óptico convencional? (1 = mucho más difícil, mucho más fácil = 
10)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
14 ¿Cómo consideras la calidad de las imágenes del microscopio virtual 
comparadas con las del microscopio óptico convencional? (1 = mucho peores, 
10 = mucho mejores)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
15 ¿Cómo valoras, del 1 al 10, el uso del microscopio virtual? (1 = complicado, 
10 = fácil)
1           2            3           4           5           6         7           8           9 
10 
16 ¿Dónde te gusta/gustaría más utilizar el microscopio virtual?: 1) En casa,  2) 
En la universidad, 3) En cualquier lugar.
1           2            3
17 Indica tu sexo:
Mujer    Hombre
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RESUMEN 
En este documento se describe una experiencia educativa innovadora en educación superior, que se llevó a cabo en 
las asignaturas de Evaluación en la Educación Física y el Deporte, Metodología del Acondicionamiento Físico y la Salud, 
Trabajo Final de Grado, Trabajo Final de Master y Prácticas Externas (Grado en Ciencias de la Actividad Física y del De-
porte y el Master de Rendimiento Deportivo y Salud, Universidad Miguel Hernández de Elche).Estas comprenden la eva-
luación de Educación Física y el Deporte desde un punto de vista multilateral, abarcando desde los aspectos psicosociales 
de la misma como la evaluación de la condición física de la población. Gracias al avance de la tecnología, la capacidad 
para realizar estas funciones se ha simplificado con el uso de apps móviles. No obstante, la correcta utilización de estas 
nuevas tecnologías es de vital importancia para poder obtener datos válidos y fiables que ayuden a los futuros titulados a 
desarrollar sus aptitudes. El objetivo del proyecto docente fue favorecer, a través de las sesiones prácticas de la asignatura, 
la conexión entre los conocimientos teóricos impartidos y las competencias concretas que van a necesitar desarrollar los 
estudiantes en su futuro desempeño laboral, entrando en contacto con nuevas herramientas que facilitaran este proceso.
Palabras clave: Evaluación en la Educación Física; Valoración de la fuerza; Resistencia; Apps móviles
1. INTRODUCCIÓN 
En este documento se describe una experiencia educativa innovadora en educación superior, 
que se llevó a cabo en las asignaturas de Evaluación en la Educación Física y el Deporte, Metodología 
del Acondicionamiento Físico y la Salud, Trabajo Final de Grado, Trabajo Final de Master y Prác-
ticas Externas (Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte y el Master de Rendimiento 
Deportivo y Salud, Universidad Miguel Hernández de Elche).Estas comprenden la evaluación de 
Educación Física y el Deporte desde un punto de vista multilateral, abarcando desde los aspectos 
psicosociales de la misma como la evaluación de la condición física de la población. Gracias al avan-
ce de la tecnología, la capacidad para realizar estas funciones se ha simplificado con el uso de apps 
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móviles. No obstante, la correcta utilización de estas nuevas tecnologías es de vital importancia para 
poder obtener datos válidos y fiables que ayuden a los futuros titulados a desarrollar sus aptitudes.
1.1 Metodología de entrenamiento y evaluación de la fuerza
El entrenamiento de fuerza es uno de los tópicos más estudiados del entrenamiento deportivo. 
Si realizamos una búsqueda de artículos científicos con el concepto anglosajón “resistance training” 
(entrenamiento contra una resistencia) podremos comprobar que los estudios científicos acerca de 
este tópico se han disparado exponencialmente en los últimos años. Esto es debido a que el entrena-
miento de fuerza ha recabado gran interés por la literatura científica en los últimos años, dada su im-
portancia en campos tan dispares como el rendimiento deportivo, la calidad de vida en la tercera edad 
o la mejora física que presentan pacientes con algún tipo de incapacidad funcional (ACSM Stand, 
2009). Los efectos del entrenamiento de la fuerza están vinculados al tipo de programación y a una 
serie de variables que condicionan dicho entrenamiento, como son: el tipo de activación muscular, la 
intensidad del ejercicio, el volumen, la selección de ejercicios y su orden, el descanso y la frecuencia 
de entrenamiento (Kraemer y Ratamess, 2004). 
Principalmente se debe prestar especial atención entre todas esas variables a la intensidad del 
ejercicio, pues condiciona mucho el tipo de trabajo que se realizará y, consecuentemente, sus adap-
taciones (Campos y col, 2002). La cuantificación de la intensidad del entrenamiento de fuerza se ha 
realizado clásicamente desde el punto de vista de la cantidad de carga que el sujeto moviliza en el 
ejercicio, dividiendo de inicio los ejercicios en aquellos en los que se mueve sólo la propia carga del 
sujeto (autocargas) y aquellos en los que intenta desplazar una resistencia (entrenamiento con cargas). 
Como se ha indicado anteriormente, las adaptaciones que tienen lugar con el entrenamiento de fuerza 
están vinculadas a la cantidad de masa que se moviliza respecto a la repetición máxima (RM). De 
esta forma, cargas muy próximas al RM (por encima del 80% del RM) producen adaptaciones más 
neuronales (Häkkinene, Alen & Komi, 1985), mientras que cargas más bajas producen adaptaciones 
más estructurales y metabólicas (Campos y col, 2002). 
Sin embargo, en los últimos años, además de la cantidad de masa que tiene que movilizar 
el practicante, ha cobrado especial relevancia la velocidad con que realiza el movimiento. Así, la 
bibliografía reciente ha mostrado como los efectos del entrenamiento de fuerza pueden ser muy dife-
rentes cuando una misma carga se moviliza a distintas velocidades (Davies, Kuang, Halaki y Hackett, 
2017). Si bien, la premisa con participantes poco experimentados es ejecutar los movimientos a baja 
velocidad, con sujetos con mayor experiencia se propone que el entrenamiento de fuerza debe reali-
zarse con diferentes velocidades en función del objetivo (ACSM Stand, 2009). Así, la velocidad de 
ejecución se ha convertido en una variable muy importante a controlar en el diseño de programas de 
entrenamiento de la fuerza.
El control de la velocidad de ejecución en los ejercicios de fuerza ha venido realizándose habi-
tualmente a través de plataformas de fuerza o de encoder lineal (Dugan, Doyle, Humphries, Hasson y 
Newton, 2004). El segundo de estos instrumentales suele ser el más habitual dado su facilidad de uso 
y, sobre todo, el coste económico frente a las plataformas de fuerza. Sin embargo, su coste tampoco 
lo hace accesible para una gran cantidad de entrenadores y profesionales del deporte. Por este motivo, 
cada vez se van desarrollando tecnologías más accesibles y económicas, basadas en la acelerometría y 
que además puedan trabajar bajo el entorno de los Smartphone sin necesidad de equipos informáticos.
Este es el caso de las bandas PushTM, que consisten en un brazalete con un acelerómetro y un gi-
roscopio que proporciona datos en 6 grados de libertad del movimiento, permitiendo valorar aspectos 
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cinemáticos de sus ejecuciones. Estas bandas mandan la información a dispositivos móviles, por lo 
que como mencionábamos antes, no es necesario portar equipos informáticos para su registro. La fia-
bilidad y validez de este instrumental fue estudiada en el trabajo de Balsalobre-Fernández, Kuzdub, 
Poveda-Ortiz, y del Campo-Vecino (2016), quienes encontraron unos altos valores de fiabilidad al 
estudiar sucesivas mediciones con la banda PushTM, así como unos valores de validez muy altos al 
comparar las medidas de velocidad de la banda con los de un encoder lineal. 
  
Figura 1. Imagen de la banda colocada para un registro y ejemplo de datos mostrados en el Smartphone.
1.2 Metodología de entrenamiento y evaluación de la resistencia
En la actualidad, los deportes de resistencia están en pleno apogeo. Además de que el número 
practicantes de estas disciplinas ha aumenta mucho en los últimos años, los avances tecnológicos 
están permitiendo a los entrenadores tener un mayor y mejor control del proceso de entrenamiento, 
teniendo como producto un mejor rendimiento deportivo. Estos avances pueden ayudar a optimizar 
el proceso de entrenamiento, sin embargo, es necesario formar a los futuros profesionales a utilizar 
estas nuevas metodologías de cuantificación y control de forma precisa. Esto es debido a que predecir 
el impacto de las cargas de entrenamiento sobre el organismo del deportista es fundamental para po-
der obtener los resultados deseados. En los últimos años la tecnología necesaria para registrar todos 
estos aspectos del rendimiento ha sufrido un gran desarrollo, permitiendo registrar con gran precisión 
los esfuerzos realizados por el deportista y sus diferentes variables asociadas (duración, intensidad, 
frecuencia, etc.) que desarrollan tanto en entrenamiento como en competición.
El control del entrenamiento es un proceso fundamental en la mejora de las cualidades físicas 
específicas de aquellos deportistas. Esta función es llevada a cabo por los correspondientes entre-
nadores y/o preparadores físicos, siendo esta profesión, una de las salidas profesionales con mayor 
oportunidad laboral para los alumnos del Grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. 
Controlar aquellos aspectos relacionados con la fatiga producida, la adaptación a las cargas de trabajo 
y la asimilación de las sesiones es de vital importancia en la consecución del objetivo del deportista 
(Mujica, 2016). El objeto principal de esta función es maximizar el rendimiento final y evitar caer en 
estados de sobre-entrenamiento o lesión. Este proceso es importante en deportes como el ciclismo, 
donde los deportistas se realizan grandes volúmenes de trabajo y largos períodos a intensidades muy 
elevadas. Un ciclista profesional puede realizar en torno a 35.000 kilómetros al año y encadenar 90 
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días de competición por temporada. Por lo tanto, monitorizar el entrenamiento (tanto la realización 
como la respuesta al mismo), así como su estado de fatiga es de vital importancia. Además, prevenir 
al deportista de caer en estados de sobrentrenamiento no funcional o lesión es imprescindible, tanto 
para poder completar los objetivos del mismo como para salvaguardar su integridad física. Este con-
trol debe focalizarse en aquellos parámetros relacionados con el volumen e intensidad, además de la 
fatiga y/o estado de recuperación. Para el volumen, el parámetro más utilizado es la duración del es-
fuerzo y/o actividad, utilizándose también, aunque en menor medida, la distancia recorrida. Por otro 
lado, para el control de la intensidad los parámetros son específicos para cada deporte, siendo los más 
utilizados la frecuencia cardíaca, percepción subjetiva del esfuerzo, potencia generada y velocidad. 
En el caso del ciclismo, la frecuencia cardíaca y la potencia generada son los más utilizados, debido 
al tipo de deporte (cíclico y de resistencia), la naturaleza estocástica del mismo y la facilidad de utili-
zación de un monitor de frecuencia cardíaca y potenciómetro durante entrenamientos y competición. 
Para el control del estado de fatiga y de recuperación a través de parámetros subjetivos, las herramien-
tas principales son cuestionarios que reflejan aspectos relevantes como el dolor muscular, calidad y 
duración del sueño, percepción del estado de recuperación, motivación, etc. Además, como parámetro 
objetivo de la fatiga, la variabilidad de la frecuencia cardíaca (VFC) en reposo es un indicador fiable 
y no invasivo del estado del sistema nervioso autónomo, considerado éste como el regulador primario 
de la recuperación cardiovascular tras el ejercicio (Bellenguer, 2016).
Debido a la reciente aparición de software específico para ordenadores y Smartphone para la 
planificación y control del entrenamiento, este proceso se puede llevar a cabo de forma instantánea 
al sincronizar los datos de entrenamiento entre los diferentes dispositivos (pulsómetro, ciclocompu-
tador, GPS, etc.) del deportista y su Smartphone compartiéndose a su vez con el entrenador. De esta 
forma se crea un espacio específico conjunto para la visualización de las sesiones de entrenamiento y 
la comunicación entre entrenador y deportista. Además, existen apps para controlar la fatiga subjetiva 
y objetiva, como HRV4Training o ELITE HRV, la cual permite evaluar de forma precisa el estado del 
deportista y compartirlo con el entrenador al instante.
1.3 Problema del objeto de estudio.
El problema principal que aborda esta experiencia educativa es la de aplicar los conocimien-
tos teóricos en el ámbito practico. Esto se realizó a través de nuevas herramientas y tecnologías que 
permiten realizar las funciones de forma más rápida y con alta validez y fiabilidad.  
1.4 Propósitos u objetivos
El objetivo del proyecto docente fue favorecer, a través de las sesiones prácticas de la asigna-
tura, la conexión entre los conocimientos teóricos impartidos y las competencias concretas que van a 
necesitar desarrollar los estudiantes en su futuro desempeño laboral, entrando en contacto con nuevas 
herramientas que facilitaran este proceso.
2. MÉTODO 
2.1 Evaluación Psicosocial
En lo que concierne a la unidad didáctica centrada en la evaluación de aspectos psicosociales 
a través de metodología cualitativa, las actividades que se llevaron a cabo, y que fueron supervisadas 
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por el profesor, son las que se describen a continuación. 
En primer lugar, los alumnos eligieron un tema sobre el que indagar desde una perspectiva cuali-
tativa. Algunos ejemplos de los temas elegidos fueron:
- El impacto subjetivo de una lesión deportiva en deportistas de alto rendimiento. Los estudian-
tes trataban de conocer los problemas, miedos, preocupaciones derivados de la lesión, e incluso las 
vivencias positivas que pudieran extraerse del proceso de rehabilitación. Este tipo de información 
podría ser útil para mejorar, en su dimensión psicosocial, los programas destinados a la recuperación 
de lesiones y a la readaptación deportiva.
- Los padres y el fútbol en edades tempranas. Los estudiantes trataban de identificar las influen-
cias positivas y negativas que ejercen los padres sobre sus hijos, los entrenadores y demás implicados 
en el proceso de iniciación deportiva. Este tipo de información podría ser útil para diseñar e imple-
mentar programas de intervención con padres que sirvieran para reducir las influencias negativas que 
suele generar este colectivo.
- Usuarios de los gimnasios y sustancias anabolizantes. Los estudiantes querían conocer por 
qué algunos usuarios de gimnasios consumen sustancias anabolizantes, cómo adquieren estos pro-
ductos y cuáles son los beneficios y perjuicios que derivan de esta práctica. Esta información podría 
ser útil para promover intervenciones destinadas a la reducción del consumo de este tipo de sustan-
cias.
En segundo lugar, los estudiantes diseñaron en grupo un guion de entrevista semiestructurada 
(Sparkes y Smith, 2014). En tercer lugar, eligieron dos informantes que fueran adecuados para aportar 
información sobre el tema elegido. Estas dos entrevistas se realizaron con informantes reales, en ho-
rario no lectivo, y fueron grabadas por los estudiantes con las aplicaciones de grabadora de voz de sus 
Smart Phone. En cuarto lugar, las entrevistas fueron transcritas en un procesador de texto. En quinto 
lugar, esta información fue analizada siguiendo las estrategias propias de un análisis convencional 
de contenido (Hsieh y Shannon, 2005). Los fragmentos de texto que representaban ideas relevantes 
para el objetivo del trabajo fueron codificados y posteriormente clasificados, mediante razonamiento 
inductivo, en un sistema de categorías y subcategorías. Finalmente, este sistema de categorías y sub-
categorías fue presentado por los estudiantes mediante un mapa conceptual en PowerPoint con víncu-
los, en otras diapositivas, a los fragmentos de texto que representaban las ideas del mapa conceptual.
2.2 Evaluación de la Condición Física
2.2.1 Evaluación de la Fuerza
La velocidad de desplazamiento de la barra en intensidades por debajo de la RM ha mostra-
do importantes correlaciones en distintos estudios científicos. Así, el trabajo de González-Badillo y 
Sánchez-Medina (2010) en el que desarrollaron una ecuación de regresión que con una R2 = 0.98 
entre la velocidad de ejecución y la carga del RM que se desplaza en el movimiento de press banca. 
De esta forma, los autores exponen la posibilidad de calcular la RM con cargas submáximas, a tra-
vés de conocer la velocidad de ejecución que presenta el ejecutante en ese movimiento. Resultados 
similares fueron encontrados por el trabajo de Loturco y col (2015) para el movimiento de la media 
sentadilla, quienes también desarrollaron una ecuación (RM media sentadilla = 105.05 × velocidad 
media propulsiva + 131.75) con un alto ajuste predictivo (R2 = 0.96). De esta manera, la velocidad 
de movimiento puede ser una herramienta para conocer la carga máxima que un sujeto puede reali-
zar con un movimiento, y de esta manera poder evaluar sin tener que llegar a realizar un test con la 
máxima carga. 
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Esta aplicación es una de las posibilidades de registro que ofrece la banda PushTM que, a través 
del cálculo de la velocidad, puede realizar una estimación de la RM de varios ejercicios de fuerza y 
con ella se realizará uno de los contenidos prácticos propuesto con este nuevo instrumental. De esta 
forma se va a desarrollar una sesión práctica en la que se calculará la RM de forma directa (llegando 
a la máxima carga que puede movilizar el sujeto) y, por otro lado, de manera indirecta a través de los 
valores que la banda PushTM calcule en función de la velocidad de desplazamiento. Para ello llevare-
mos a cabo un protocolo en el que un alumno realizará un calentamiento general y específico para el 
ejercicio de press banca y otro para el ejercicio de media sentadilla. Tras el calentamiento los alumnos 
realizarán dos series de calentamiento de cada ejercicio, con pesos que les permitan realizar 10 repe-
ticiones sin problema. A partir de esas dos series de calentamiento comenzarán sucesivas series en las 
que se irá incrementando la masa hasta llegar a la RM en la quinta o como máximo la sexta serie. Los 
valores que vaya proporcionando la banda PushTM en todas las series submáximas se irá registrando 
para tener una referencia de la RM y para ir viendo cómo cambia este parámetro a medida que la 
masa se va incrementando. Esto es debido a que las fórmulas de cálculo del RM toman la velocidad 
media propulsiva y esta ocupa el 100% del movimiento a partir de cargas del 80% (González-Badillo 
y Sánchez-Medina, 2010), por lo que en cargas inferiores la estimación de la RM por la velocidad 
puede mostrar valores inferiores a los reales. 
La potencia generada durante un ejercicio de fuerza es resultante de la carga movilizada y 
de la velocidad a la que se desplaza dicha carga. Esta variable es considerada clave en multitud de 
modalidades deportivas que requieren generar fuerza a altas velocidades (McBride, Triplett-mcbride, 
Davie, y Newton, 1999). En los últimos años son varios los trabajos que apoyan la idea de que tra-
bajar en un rango concreto del porcentaje de la RM puede maximizar la producción de potencia en 
el entrenamiento de fuerza, mejorando esa capacidad de generar altos valores de velocidad con una 
determinada carga (Bevan y col, 2010; Jandacka y Uchytil, 2011). Ese punto óptimo de producción de 
potencia puede observarse en porcentajes muy variados de la RM, que oscilan desde el 10% al 80% 
de esa RM (Kawamori y Haff, 2004). Diversas variables pueden influir en la ubicación de es pico de 
potencia durante un ejercicio de fuerza, variables tales como si el ejercicio se realiza con el tren supe-
rior o inferior, si es un movimiento mono o multiarticular, la experiencia del ejecutante o la intención 
de generar máxima velocidad. Por ello, la literatura aboga por que la intensidad específica para lograr 
esa máxima potencia es específica por ejercicio, y sobre todo por sujeto (Jandaĉka y Vaverka, 2009).
Gracias al control de la velocidad de ejecución con las bandas PushTM, es posible realizar 
un perfil de potencia para un ejecutante en los distintos ejercicios que quiera practicar. Para ello, 
proponemos una sesión práctica donde se realice el perfil de potencia de dos participantes para dos 
gestos en los que la bibliografía ubica en distintos porcentajes ese valor de potencia óptima, como 
son el press banca y la media sentadilla. La sesión práctica comenzará con un calentamiento general 
y específico para el press banca y media sentadilla por parte de ambos alumnos. Tras el calentamien-
to general, los alumnos realizarán dos series de calentamiento de cada ejercicio con cargas bajas. A 
continuación los alumnos realizarán 5 series de 4 repeticiones al 20%, 35%, 50%, 65% y 80% de la 
RM de cada movimiento. Se permitirá un descanso completo entre cada una de las series para evitar 
la aparición de fatiga y que los ejecutantes puedan realizar los movimientos a máxima velocidad.
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2.2.2 Evaluación de la Resistencia
Se realizó un registro de entrenamientos de ciclistas aficionados. Éstos registraban informa-
ción acerca de su entrenamiento y estado de fatiga y recuperación. El entrenamiento era pautado por 
personal investigador del Centro de Investigación del Deporte de la Universidad Miguel Hernández 
de Elche.  El papel del alumnado de grado y máster fue entrar en contacto con estas herramientas 
dentro de sus prácticas de final de titulación, trabajos finales y prácticas de la asignatura, llevando a 
cabo tareas de control de los protocolos de registro y medida, así como evaluación del estado de fatiga 
del deportista. De esta forma, los alumnos estaban en contacto directo con los deportistas, recogiendo, 
almacenando y analizando los datos de entrenamiento que generaban los ciclistas. Además, tomaban 
decisiones y hacían propuestas acerca de la modulación de las sesiones de entrenamiento, que eran 
evaluadas por el profesorado. Este análisis e interpretación del entrenamiento se realizaba en tres eta-
pas: 1. Se pautaba el entrenamiento (tarea desarrollada por personal docente e investigador). 2. Con-
trol de los entrenamientos realizados por parte del alumnado y bajo la supervisión de personal docente 
e investigador. 3. Análisis e interpretación del estado de fatiga y recuperación de los deportistas por 
parte del alumnado y bajo la supervisión de personal docente e investigador.
Para el control del entrenamiento, los ciclistas enviaban los archivos con todos los datos registrado 
al software TrainingPeaksTM (figura 1), el cual permite monitorizar variables de carga externa (poten-
cia, duración de esfuerzo) como interna (frecuencia cardíaca). El papel del alumnado fue controlar la 
carga de entrenamiento de la tarea realizada y compararla con la pautada, de forma individual a cada 
deportista. La figura 1 muestra un ejemplo de sesión de entrenamiento, la cual tiene una duración 
planeada de 2:00:00 horas, sin embargo, el deportista realizó un mayor tiempo de entrenamiento.
Para el control de la fatiga se monitorizó la VFC mediante el uso de Smartphone. Los registros se 
realizaron de forma diaria con la app ELITE HRV (Figura 2) por parte de los ciclistas. Esta herramien-
ta permite un análisis básico a un coste muy reducido, lo que permite a cualquier usuario controlar su 
estado de recuperación. Estos registros eran analizados de forma diaria por el alumnado, de forma que 
lo investigadores podían dar un feedback directo a los deportistas acerca de su estado de recuperación.
Figura 2. Ejemplo de entrenamiento visto desde el interfaz del software TrainingPeaksTM.
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Figura 3. Diferentes pantallas de la app Elite HRV. De Izquierda a derecha: 1. Registro de VFC, 2. Resumen de una 
medición de VFC y 3. Diferentes registros a lo largo de una semana.
3. RESULTADOS 
El resultado principal de este proyecto fue que los alumnos que participaron fueron capaces de 
aplicar los conceptos teóricos en el ámbito práctico a través de estas nuevas herramientas. Además 
de favorecer el aprendizaje de los conocimientos teóricos y prácticos, esta experiencia docente sirvió 
para que los estudiantes entendieran la utilidad de esta metodología para dos cuestiones fundamenta-
les: 1) Evaluar/conocer/identificar diferentes cuestiones de interés en el ámbito profesional. 2) Poder 
intervenir de forma más pertinente e informada en el ámbito profesional.
4. CONCLUSIONES 
La inclusión de este tipo de software y App dentro del programa de la asignatura “Metodología del 
Acondicionamiento Físico y la Salud” proporciona al alumno herramientas con una interfaz sencilla 
y visual que permitirá poner en práctica los conceptos relacionados con el control de la carga de en-
trenamiento. De esta forma, tendrán la oportunidad de observar las variables más importantes en la 
consecución de este proceso. Además, este tipo de herramientas son ampliamente utilizadas dentro 
del ámbito profesional del entrenamiento y la preparación física de deportistas desde nivel iniciación 
hasta el más alto nivel. De esta forma se pretendía mostrar aspectos claves de este proceso en un mar-
co educativo que permita la aplicación de los conceptos teóricos al ámbito práctico. Esta experiencia 
educativa acerca a los alumnos a un marco profesional en auge con mucha demanda de profesionales 
cualificados. El concepto adquirido en el manejo de nuevas tecnologías en este ámbito podría suponer 
una ventaja profesional a los alumnos. 
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5. TAREAS DESARROLLADAS  EN LA RED 
PARTICIPANTE DE LA RED TAREAS QUE DESARROLLA
Adrián José Riquelme Guill Coordinación de la red
Alejandro Javaloyes Torres Análisis de las prácticas que se desarrollan 
y de las necesidades de los estudiantes para su 
realización. Redacción de la memoria. Elabo-
ración de material docente. Redacción de la 
memoria.
José Manuel Sarabia Marín Análisis de las prácticas que se desarrollan 
y de las necesidades de los estudiantes para su 
realización. Redacción de la memoria. Elabo-
ración de material docente. Redacción de la 
memoria.
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